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Dans le document Fort en calcul mental de Bolsius (2011), ainsi que dans le livre de 
Lethielleux (1992) il est relevé que le calcul mental a une grande importance à plusieurs 
niveaux. Le calcul mental permet d’abord une « gymnastique intellectuelle, » car il « stimule 
l’attention et cultive la mémoire en même temps » (Bolsius, 2011). La pratique de ce calcul 
mental demande aussi des élèves d’apprendre et d’utiliser les livrets et les propriétés des 
opérations et de bien connaître les nombres afin d’améliorer leur façon de calculer. 
Lethielleux ajoute que le calcul mental permet d’avoir des moments de jeux qui aident à la 
progression. Cet aspect ludique est perceptible dans les jeux télévisés ou dans certains cahiers 
de vacances.  
C’est avec cette vision du calcul mental que l’envie de faire un mémoire sur Mon cahier de 
calcul m’est venue. De plus, étant enseignante en 7P Harmos, le choix de ce manuel pour ce 
niveau-là semblait évident.  
1.1 Avant-propos 
Dans le cadre de ce mémoire, une analyse détaillée du manuel romand Mon cahier de calcul 
(Clerc et al., 2009) proposé au 7P Harmos va être faite. Ce manuel édité en 2009 par le 
Département de l’éducation, de la culture et du sport du canton du Valais est proposé à tous 
les écoliers romands. Par l’analyse précise de ce manuel, je pourrai spécifier ce qui y est 
travaillé et ferai ressortir des points forts et des éléments à remédier.  
Ce travail comporte des questions didactiques, méthodologiques et pratiques, car l’approche 
d’un manuel scolaire regroupe ces trois éléments. Je vais travailler avec une double 
approche : une approche se focalisant sur l’enseignant comme professionnel ayant un outil 
pédagogique imposé et une seconde se concentrant sur l’élève qui a ce manuel en sa 
possession. 
Tout d’abord, je développerai ma question de recherche ainsi que les hypothèses qui en 
découlent. Ensuite, je présenterai trois ancrages théoriques différents qui se complètent et 
s’entremêlent. Premièrement un ancrage commençant par un retour historique et se terminant 
par une présentation des pratiques professionnelles à mettre en œuvre pour l’enseignement du 
calcul mental. Deuxièmement, une présentation de Mon cahier de calcul et de son Livre du 
maître (Sauthier, Hedwige, Moulin et Carron, 2009) sera faite. Troisièmement et pour finir 
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avec les ancrages théoriques, un cadre théorique mathématique avec de nombreuses 
définitions sera proposé.  
Finalement, j’analyserai les résultats obtenus et les synthétiserai en regard des hypothèses 
posées. Je terminerai ce travail par une conclusion personnelle qui mettra en avant ce que j’ai 
appris durant cette recherche. 
1.2  Intérêts de la recherche 
L’intérêt de ce travail de recherche se situe à deux niveaux : au niveau scientifique et 
didactique, et au niveau personnel. 
En premier lieu, l’intérêt scientifique et didactique de ce travail est réel, car à ma 
connaissance, aucune étude n’a été faite sur ce manuel alors qu’il est distribué dans beaucoup 
de classes romandes et qu’il est considéré comme un des nouveaux moyens d’enseignement 
en lien avec le nouveau plan d’étude.  
En second lieu, mon intérêt personnel est également grand ; les mathématiques, son 
enseignement et celui du calcul réfléchi sont des sujets qui m’intéressent vivement et que 
j’étudie avec plaisir. De même, en tant qu’enseignante, les mathématiques font grandement 
partie de la grille horaire et je serai amenée à travailler le calcul mental avec des élèves. Pour 
ce faire, j’ai à ma disposition cet ouvrage.  
Ce mémoire me permet par conséquent de poser un regard scientifique sur un ouvrage 
scolaire et de ce fait, cela me permet d’enrichir mes connaissances en didactique des 
mathématiques et en méthodologie du calcul réfléchi. 
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2. Problématique 
2.1 Question de recherche 
Dans le cadre de ce mémoire professionnel, je réponds à la question de recherche suivante :  
Travailler le calcul réfléchi avec Mon cahier de calcul (Clerc et al., 2009) : de la prise en 
main du manuel aux apprentissages visés : qu’est ce qui est proposé ? 
2.2 Hypothèses 
Afin de répondre à la question de recherche et au vu des lectures effectuées et de la prise en 
main de Mon cahier de calcul, je formule les hypothèses suivantes qui vont guider la 
recherche.  
Premièrement, je suppose que ce manuel a été écrit et édité par des professionnels de la 
question puisqu’il est distribué à tous les élèves romands. Je peux donc aisément penser que 
c’est actuellement un outil de référence pour les enseignants voulant travailler le calcul 
mental en 7ème année. 
Deuxièmement, je fais l’hypothèse que Mon cahier de calcul a été écrit en lien avec le Plan 
d’étude romand (Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et 
du Tessin, 2014) en vigueur et que les exercices proposés correspondent au niveau des élèves 
visés et à la progression des apprentissages.  
Troisièmement, je considère que le Livre du maître joint à Mon cahier de calcul permet à un 
enseignant ayant une formation de généraliste de trouver des aides didactiques et 
méthodologiques afin d’appuyer les élèves dans leur apprentissage.  
Enfin, je fais une dernière hypothèse : je suppose que ce manuel respecte la rigueur 
mathématique et que les exercices proposés vont aider les élèves dans leur construction du 
savoir.  
C’est sur la base de ces quatre hypothèses que ma recherche va s’orienter. 
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3. Ancrage et apports théoriques 
3.1 Les enjeux actuels en Suisse romande à travers le Plan d’étude romand 
De manière générale, toutes les matières enseignées en Suisse romande doivent répondre aux 
attentes du Plan d’étude romand. Ce plan d’étude (Conférence intercantonale de l’instruction 
publique de la Suisse romande et du Tessin, 2014) est, en quelque sorte, le cahier des charges 
des enseignants et donc le fondement de leur enseignement. C’est par cette approche que je 
vais commencer à aborder les questions mathématiques dans Mon cahier de calcul (Clerc et 
al., 2009).  
La première chose à regarder lorsque le plan d’étude est lu, ce sont les visées prioritaires, une 
sorte de vision globale de l’enseignement. Puis, plus l’on va dans le spécifique, plus les 
notions sont exemplifiées jusqu’à la progression des apprentissages et les attentes 
fondamentales, qui sont les objectifs « concrets » d’apprentissage, ce qui doit être assimilé par 
les élèves.   
Commençons donc par la plus globale, les visées prioritaires des mathématiques et sciences 
de la nature, qui décrivent, sans entrer dans les détails, les finalités et le cadre d’apprentissage.  
« Se représenter, problématiser et modéliser des situations et résoudre des 
problèmes en construisant et en mobilisant des notions, des concepts, des 
démarches1 et des raisonnements propres aux Mathématiques […] dans les 
champs des phénomènes […] des nombres et de l'espace. » (Conférence 
intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin, 
2014) 
Puis, viennent les commentaires généraux, qui définissent le cadre et les orientations 
essentielles en mathématique. Ils abordent l’enseignement des mathématiques, mettent en 
valeur les différentes manières possibles de mise en œuvre. Dans cette recherche, il est 
question de calcul réfléchi, domaine très spécifique n’ayant pas de commentaire directement 
rattaché. Il est toutefois question de l’appropriation de notions, d’outils et de concepts 
permettant la résolution de problèmes numériques mathématiques.  
                                                
1 Démarche : Ensemble du traitement qui conduit de la situation initiale à la situation finale.  
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En continuant cette introduction au plan d’étude, deux axes thématiques des mathématiques 
ressortent : l’axe thématique Nombres et l’axe thématique Opérations.  
L’axe thématique Nombres du plan d’étude romand (un tableau récapitulatif de deux axes du 
plan d’étude et proposé en annexe, chapitre 10.1) entre en jeu dans les questions de calcul 
réfléchi, car c’est dans cet axe que les élèves découvrent le nombre et commencent à l’utiliser 
au cycle 1. Ensuite, ils apprennent à travailler en pratiquant, en comptant, par exemple de 
« deux en deux », à partir de zéro. Ici, les composantes principales qui concernent Mon cahier 
de calcul demandent aux élèves de travailler sur les nombres en utilisant leurs propriétés et en 
utilisant différentes procédures2 de calculs.  
L’axe thématique Opérations du Plan d’étude romand est celui qui a le plus de liens avec le 
calcul réfléchi. Dans les composantes principales du cycle 2, il est d’abord demandé aux 
élèves de résoudre des problèmes additifs et multiplicatifs en choisissant un outil de calcul3 le 
mieux adapté à la situation proposée et en utilisant les propriétés des quatre opérations. Puis il 
est demandé de résoudre des problèmes additifs et multiplicatifs en construisant, en exerçant 
et en utilisant des procédures de calculs (calcul réfléchi, algorithmes, calculatrice et 
répertoires mémorisés) avec des nombres rationnels positifs. (Dans cette recherche, la 
calculatrice n’est jamais prise en compte). Ces deux composantes sont au cœur des 
apprentissages liés au calcul réfléchi. 
Dans la progression des apprentissages de cet axe thématique, en calcul, deux grands 
domaines sont distingués. Le premier est de l’ordre de l’application et du choix. Il est 
demandé à l’élève, pour résoudre des problèmes de calcul, d’utiliser des outils de calcul 
appropriés et les propriétés des nombres. Le second domaine est de l’ordre de la 
mémorisation des répertoires additifs, soustractifs et multiplicatifs.  
Le Plan d’étude romand propose également cinq capacités transversales, communes à tous les 
domaines d’apprentissage ; ce sont des aptitudes fondamentales à développer tout au long de 
la scolarité obligatoire. Ces cinq champs sont la collaboration, la communication, les 
                                                
2 Procédure : « Processus suivi pour conduire une […] succession d'opérations à exécuter pour accomplir une tâche 
déterminée (Procédure, s.d.). » Lorsqu’il s’agit des différentes procédures de calcul, il s’agit donc des différentes façons de 
faire, d’opérations à exécuter pour résoudre un calcul donné.  
3 Outils de calcul : « Ce sont les diverses manières qui permettent d'estimer, d'obtenir ou de valider le résultat d'une opération 
arithmétique. Les outils de calcul utilisés sont notamment les répertoires mémorisés, le calcul réfléchi, les algorithmes et la 
calculatrice. » (Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin, 2014) 
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stratégies d’apprentissage, la pensée créatrice et la démarche réflexive. Ces champs seront 
passés en revue dans la partie d’analyse (voir chapitre 6.3).  
3.2  L’évolution de l’enseignement du calcul mental  dès les révolutions didactiques de 
la fin du XIXème siècle à nos jours 
Afin de bien comprendre les enjeux de l’enseignement des mathématiques, il nous faut 
regarder l’évolution des pratiques mises en œuvre à travers le temps. La France a, comme la 
Suisse, vécu beaucoup de révolutions didactiques et de changements de programmes qui ont, 
à chaque fois, modifié la manière dont les mathématiques et donc le calcul étaient abordés. 
Ces deux pays étant limitrophes et francophones, leurs pratiques en termes de didactique ainsi 
que leurs évolutions sont donc assez proches. En prenant l’exemple des bouleversements 
français, cela permet de bien comprendre les cheminements qui ont mené à notre plan d’étude 
actuel. 
L’école, et donc l’approche du calcul, ont énormément évolué entre la fin du XIXème siècle et 
aujourd’hui. Pour bien comprendre les enjeux liés à la pratique du calcul mental, les 
fondements théoriques ainsi que les difficultés à faire changer les mœurs, un aperçu de cette 
évolution est nécessaire.  
Entre 1883 et 1970, l’enseignement du calcul mental a comme principal ancrage la vie 
quotidienne, son but étant de faire calculer les élèves rapidement et exactement (Butlen, 
2007). Aucune justification n’est demandée, les élèves doivent effectuer leurs calculs de 
façon mécanique ou routinière, ils ont appris à associer de façon automatique une procédure 
donnée pour un type de calcul donné. Les procédures sont donc uniquement automatisées et 
non justifiées, elles sont démunies de sens. De ce fait, les élèves mémorisent des faits 
numériques, comme les tables d’additions ou de multiplications, et automatisent des 
procédures. Mémorisation et automaticité sont donc durant cette période les maîtres mots.  
Avec l’arrivée des « mathématiques modernes, » entre 1970 et 1980, Butlen (2007) affirme 
que le manque de justification et d’adaptabilité se fait ressentir. Pour éviter de continuer ainsi, 
la place du calcul mental va être réduite. Il sera toutefois toujours rappelé que la mémorisation 
des tables a une place importante, mais l’accent sera principalement mis sur le travail des 
propriétés des opérations et des nombres. Le but des mathématiques modernes est de préparer 
les élèves à des études supérieures. La manière d’approcher les mathématiques est 
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radicalement changée et les notions sont approchées deviennent extrêmement abstraites d’un 
niveau d’abstraction superflu, même pas utilisé actuellement à l’université. 
Suite aux « mathématiques modernes, » dès 1980, comme le dit Butlen (2007) les 
programmes donnent à nouveau une place plus signifiante au calcul mental dès le plus jeune 
âge scolaire. Il est demandé d’éviter la multiplicité d’activités du même type, donc de les 
varier. Le programme propose de commencer par la pratique mentale du calcul puis de passer 
à l’écrit, les consignes pouvant être écrites ou orales.  
La mémorisation des tables n’est ainsi pas discutée, mais la réintroduction de l’automatisation 
est plus subtile. Les auteurs de cette « révolution » ont peur de retomber dans des pratiques 
automatiques pures qui n’engendrent aucun apprentissage. L’accent est ainsi mis sur 
l’adaptabilité des procédures et leur explication. L’enseignant demande aux élèves de 
formuler des procédures, de les confronter entre elles et de vérifier leur efficience suivant le 
calcul demandé. Le choix de la procédure est important. Les objectifs principaux du calcul 
mental, durant cette période, pourraient donc être résumés ainsi : l’élève doit être capable 
d’effectuer toutes sortes de calculs sans utiliser de méthode automatisée, en s’aidant des 
propriétés des opérations et des nombres. De ce fait, l’élève doit mémoriser des tables, 
quelques doubles et moitiés, connaître des compléments sur les dizaines, les centaines, 
inférieures ou supérieures. 
Durant cette période, il n’est quasiment pas question d’institutionnalisation4. Le problème, 
pour les auteurs des programmes de cette époque, est qu’une institutionnalisation portant sur 
une procédure de calcul à « un domaine de validité restreint » (Butlen, 2007). Ils évitent donc 
la question afin de ne pas se retrouver dans de l’automatisation routinière de procédures 
comme au début entre 1883 et 1970.  
3.3  Enseigner le calcul mental – Objectifs et fonctionnements mnésiques 
« Il faut certes le dire et le répéter ; le calcul mental est une compétence utile 
justement parce qu’il permet d’avancer avec moins de freins dans le traitement 
des situations impliquant des nombres et dans la résolution de problème. 
                                                
4 Institutionnalisation : concept expliqué au chapitre 4.2 
 12 
Devoir exécuter un algorithme5 sur le papier au beau milieu d’un 
raisonnement, ou devoir sortir sa calculette, c’est risquer de rompre le fil des 
idées et de jeter des blancs sur une partie des informations qu’il faudrait 
justement conserver à sa disposition, en mémoire immédiate » 
(Butlen, 2007, p. 7). 
Comme le dit Butlen dans la citation ci-dessus, l’enseignement du calcul mental vise 
plusieurs objectifs distincts. Il permet, d’abord, de faire acquérir aux élèves des procédures de 
calcul utiles pour la vie quotidienne. Il est également nécessaire car il est toujours présent lors 
de la résolution écrite d’un problème ou lors de procédures de contrôle d’un résultat. En 
mathématique, la présence et la nécessité du calcul mental ne sont pas discutables et donc son 
enseignement spécifique est inévitable.  
Il est important d’ajouter que l’enseignement du calcul mental permet aussi bien de travailler 
sur le nombre (par exemple trouver des compléments ou décomposer un nombre en plusieurs 
éléments qui permettent de faciliter un calcul 16 × 25 = 4 × 4 × 25 par exemple) que de 
travailler sur les techniques opératoires. Ces techniques permettent de faire des économies 
cognitives et temporelles par rapport à l’utilisation d’algorithmes.  
 
De plus, dans la citation, Butlen parle de rompre le fil des idées et met en évidence les 
contraintes du fonctionnement du système mnésique. Des travaux référencés dans son livre 
(Butlen, 2007) ainsi que par Lieury (2012) ont montré que les contraintes du fonctionnement 
du système mnésique sont pour une grande part responsables des difficultés rencontrées par 
les élèves. « La résolution de problème est une activité complexe qui passe aussi par 
l’utilisation de la mémoire » (Butlen, 2007, p. 82).  
Lors d’une résolution de problème, la mémoire à court terme (mémoire immédiate) et à long 
terme sont utilisées (Butlen, 2007). La mémoire à court terme, qui a une capacité limitée 
(stockage et temps), gère principalement des données du problème et des résultats déjà 
calculés. La mémoire à long terme, qui est une mémoire de connaissances et de faits 
accumulés par le temps rappelle les résultats mémorisés, les propriétés des nombres et 
                                                
5 Algorithme : « Ensemble de règles opératoires dont l'application permet de résoudre un problème énoncé au moyen d'un 
nombre fini d'opérations. Un algorithme peut être traduit, grâce à un langage de programmation, en un programme exécutable 
par un ordinateur. » (Algorithme, s.d.) 
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opérations, les relations et règles de déductions ainsi que les algorithmes déjà connus. Lieury 
ajoute que l’oubli avec la mémoire à court terme est presque instantané alors qu’avec la 
mémoire à long terme, l’oubli est progressif et inscrit dans le temps.  
Lors d’une résolution de calcul, la mémoire à court terme et la mémoire à long terme sont 
donc toutes les deux appelées, elles ont chacune un rôle bien défini.  
« La mémoire à court terme ne sert pas seulement à enregistrer de façon 
passive des informations, comme une salle d’attente. Elle sert à maintenir à 
court terme des éléments en vue d’une synthèse […]. Par exemple, si je veux 
calculer mentalement 3 × 202, je suis obligé de retenir ces nombres en 
mémoire à court terme, le temps d’accéder en mémoire à long terme à des 
sous-résultats déjà stockés (par exemple, 3 × 2 = 6). » (Lieury, 2012, p. 77) 
Par sa capacité limitée (Butlen, 2007), la mémoire à court terme peut être confrontée à un 
problème de concurrence entre l’activité de stockage d’informations (les données du 
problème par exemple) et le traitement de celles-ci, comme dans l’exemple de Lieury ci-
dessus. Ainsi, ce type de mémoire peut avoir des effets négatifs sur la résolution de 
problème ; la compréhension de l’énoncé est difficile, la prise en compte de certaines données 
peut faire défaut et, lors d’exécution d’algorithme, une perte de contrôle est possible. Dans ce 
cas, pour éviter à l’élève des erreurs liées à cette labilité, l’enseignant peut proposer à l’élève 
du matériel physique qu’il pourra manipuler, des problèmes imagés, en partie ou 
complètement, ou encore demander à l’élève de reformuler le problème ou le reformuler lui-
même.  
De plus, les élèves novices en calcul n’ont pas de représentation globale de problèmes dans 
leur mémoire à long terme (Butlen, 2007). Ils stockent alors à chaque fois le schéma du 
problème dans la mémoire à court terme, ils calculent avec des procédures primitives et 
coûteuses, mais sécurisantes. L’algorithme est alors souvent utilisé par les élèves en difficulté, 
car il est rassurant et automatisé. Cette utilisation leur est préjudiciable, le risque est grand de 
« perdre le fil des idées » sur une partie des informations essentielles, ces informations devant 
être elles aussi conservées dans la mémoire à court terme. Au contraire, après la lecture du 
problème, un élève expert sélectionne et active le schéma correspondant, parmi ceux qui sont 
disponibles dans sa mémoire à long terme et ne risque pas une surcharge cognitive, un trop-
plein d’informations difficiles à gérer.  
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Lorsque les élèves perdent le fil de leur pensée, c’est qu’ils ont souvent trop d’informations 
en même temps en mémoire,  ce qui est décrit comme une surcharge cognitive. Pour éviter 
cette surcharge d’informations, Julo (1995) propose une méthode pour se représenter un 
problème. Il dit qu’il faut d’abord se représenter un objet défini par l’ensemble des 
informations fournies, puis, la tâche particulière (ensemble des buts, contraintes et aides dans 
la situation où la production d’une action est attendue) qui est associée à l’objet. En calcul, 
cela correspondrait à bien décomposer le calcul, en regardant les nombres et opérations en 
jeu, en se questionnant sur sa propre connaissance des nombres puis en essayant les de lier à 
des procédés connus avec lesquels ils s’associent bien.  
Pour ce faire, Julo (1995) propose trois processus rendant la représentation complète du 
problème possible à l’élève. Le premier, le processus d’interprétation et de sélection sert à 
sélectionner les informations pertinentes et à décoder la tâche. Ici, dans du « simple » calcul, 
il n’y a pas de sélection d’informations. Le second, le processus de structuration sert à 
organiser les données. On pourrait par exemple, changer l’ordre des nombres proposés dans 
une multiplication. Le dernier, le processus d’opérationnalisation, permet à l’élève de se 
mettre en action (faire des déductions) ou de directement résoudre le problème (commencer 
des calculs).  
Voici un exemple de ce que pourrait faire un élève lorsqu’il doit calculer 4 × 27. En observant 
les nombres, l’élève peut changer l’ordre du calcul s‘il en ressent le besoin 4 × 27 = 27 × 4, il 
peut se rendre compte que 27 = 25 + 2 S’il a, par ailleurs, dans sa mémoire à long terme le 
résultat mémorisé 4 × 25 = 100 et qu’il connaît la distributivité, il peut facilement 
calculer 4 × 27 = 4 × (25 + 2) = 4 × 25 + 4 × 2 = 100 + 8 = 108. 
Avec cette méthode, les élèves peuvent donc entrer dans le calcul étape par étape, organiser 
leur pensée avant de se mettre à calculer. Ce qui éviterait à certains élèves de perdre le fil de 
leur démarche.  
Grâce à cette manière de se représenter le problème, Julo maintient que le tâtonnement est 
bénéfique pour la construction de la représentation du problème, même si cela ne mène pas au 
résultat correct, car il permet à l’élève de transformer sa pensée et d’évoluer.  
3.4  Enseigner le calcul mental – Quelques pratiques favorables 
Hormis les problèmes liés à la surcharge cognitive, d’autres pratiques menées principalement 
par l’enseignant sont favorables à l’acquisition du calcul mental.  
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Commençons par la pratique régulière du calcul mental. Une pratique régulière du calcul 
mental peut se décliner sous différents aspects, comme sous forme de routines imposées au 
début de chaque leçon de mathématique ou en fixant deux, trois moments hebdomadaires. Ces 
moments ne sont pas obligatoirement longs. Pour Butlen (2007), travailler régulièrement le 
calcul mental est bénéfique et essentiel à plusieurs niveaux. Tout d’abord, cela permet de 
travailler sur le nombre et sur les techniques opératoires liées, ce qui permet à l’élève 
d’accroître ces connaissances : les propriétés du nombre sont plus disponibles. La régularité 
permet aussi d’enrichir la conception du nombre, de revenir régulièrement sur des difficultés 
proches qui permettent la construction du savoir. Ainsi, une pratique régulière du calcul 
mental permet de diversifier les procédures utilisées ce qui augmente considérablement la 
capacité d’adaptation et d’initiative de l’élève, il se trouve dans un schéma routinier.  
De plus, cette pratique peut développer les compétences des élèves en résolution de 
problèmes, car leurs connaissances des nombres et les techniques opératoires sont élevées et 
lorsqu’ils mobilisent ces connaissances le coût cognitif est amoindri, donc le risque de 
surcharge cognitive aussi.  
Un travail de regroupement de recherches fait par Butlen et Charles-Pézard (2007) montre 
d’ailleurs que la pratique régulière du calcul mental peut aider des élèves en difficulté à 
combler leur manque de connaissance initiale. Cette recherche porte principalement sur des 
élèves ayant des difficultés à conceptualiser6 certaines notions mathématiques, elle met « en 
évidence les différents cheminements cognitifs d’élèves selon les difficultés qu’ils rencontrent 
en mathématiques. » (Butlen et Charles-Pézard, 2007, p. 7) 
Ainsi, les habilités calculatoires des élèves et la résolution de problèmes sont intimement liées 
et si ce lien est fait, cela offre aux élèves des conditions susceptibles d’augmenter leur 
performance dans les deux domaines.  
 
Continuons par un autre geste professionnel important dans l’enseignement du calcul mental, 
l’enseignement des procédures7 de résolution. À ce propos, Butlen (2007) a recensé un grand 
nombre de recherches qui concluent qu’il faut enseigner les procédures de calcul mental, car 
cet enseignement favorise son acquisition. En enseignant ces techniques, l’élève peut, par 
                                                
6 Processus de conceptualisation : processus d’appropriation d’un ou plusieurs concepts. (Butlen et Charles-Pézard, 2007) 
7 Procédure : définition voir note de bas de page 2, page 9 
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exemple, mettre les procédures dans sa mémoire à long terme et donc éviter de se trouver en 
surcharge cognitive. Dans la recherche de Butlen et Charles-Pézard (2007) un constat 
significatif en lien avec le propos est rapidement posé : sans enseignement des procédures, les 
élèves ont tendance à utiliser automatiquement l’algorithme écrit « posé dans la tête8 » ou des 
calculs automatisé. Ils choisissent donc des procédures longues (coûteuses cognitivement et 
preneuses de temps) mais sûres. Avec une pratique régulière et un enseignement des 
procédures, l’élève pourrait donc s’approprier des procédures moins coûteuses et mieux 
adaptées au calcul. (Butlen et Charles-Pézard, 2007) 
Un exemple de moment d’enseignement des procédures de résolution serait 
l’institutionnalisation (voir chapitre 4.2). Butlen (2007) ajoute, d’ailleurs, que de ne pas 
enseigner les procédures est injustifiable et donc, en se positionnant ainsi, il exprime son 
opposition avec certaines méthodes didactiques du siècle passé. 
Lors de l’enseignement de procédures, il est important de privilégier les procédures 
économiques (temps et charge cognitive) plutôt que de laisser des procédures coûteuses en 
place (algorithme « posé dans la tête »), sans toutefois ignorer celles-ci. Le but n’est pas  de se 
retrouver dans des dérives d’utilisation mécanique ou automatique de procédures.  
Il ne sert à rien d’attendre l’émergence de certaines procédures expertes (décomposition 
additive ou multiplicative9), le rôle de l’enseignant est d’enseigner ces procédures au moment 
opportun afin d’en augmenter le bagage à disposition chez les élèves, lors de mise en 
commun10 par exemple. L’enseignement du calcul mental se base donc aussi sur la mise en 
place d’automatismes élémentaires qui sont des gages de rapidité et de justesse. 
Fischer (1987) ajoute à propos du calcul élémentaire : 
« seule une automatisation ou en tout cas un processus reproductif plutôt 
qu’un processus reconstructif du rappel des faits numériques conduira les 
élèves à estimer les ordres de grandeur et à remarquer certaines erreurs de 
calcul. » (Fischer, 1987, p. 17) 
Pour ce faire, un travail régulier et systématique est primordial afin que l’élève entre dans une 
dynamique d’automatisation positive : dynamique où l’élève fait des choix savants de 
                                                
8 Expression reprise de la recherche de Butlen et Charles-Pézard (2007) 
9 Décomposition d’un nombre : Concepts expliqués au chapitre 5.2 
10 Mise en commun : Concept expliqué au chapitre 4.2 
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procédures. Toutefois une certaine vigilance est de mise afin de ne pas retomber dans certains 
travers du passé. 
Pour qu’une automatisation optimale de procédure soit faite, il faut que l’élève ait à sa 
disposition des connaissances sur les nombres et les opérations. En effet, pour qu’un élève 
change de procédure (quitter l’algorithme en colonne de tête) pour en utiliser une plus rapide, 
il est nécessaire qu’il ait, entre autres, des automatismes au niveau de la décomposition du 
nombre. Ces automatismes nécessitent aussi un entrainement spécifique. (Butlen et Charles-
Pézard, 2007) 
 
D’autres pratiques, brièvement évoquées ci-dessus, favorisent l’acquisition du calcul mental 
comme la mise en commun ou l’institutionnalisation proposées dans le livre du maître. Ces 
pratiques sont définies dans le chapitre 4.2 ci-dessous.  
Pour finir avec les pratiques favorisant l’apprentissage du calcul mental, il faut noter qu’un 
élève travaillant seul travaille vite et change rapidement de techniques. Au contraire, en 
collectif, en collaborant, même si cela prend plus de temps, « l’explicitation et comparaison 
des différentes procédures créent dans une classe une dynamique favorisant l’émulation » et 
donc les apprentissages (Butlen et Pézard, 1990). Cet aspect rejoint différentes capacités 
transversales du Plan d’étude romand, mis en évidence au chapitre 6.3. 
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4.  Présentation du manuel Mon cahier de calcul 
Dans cette partie, une présentation de Mon cahier de calcul (Clerc et al., 2009) ainsi que de 
son Livre du maître (Sauthier et al., 2009) va être faite. En premier lieu, l’utilisation de Mon 
cahier de calcul va être resituée. Puis, les choix didactiques vont être précisés avec l’aide du 
Livre du maître. Ensuite, toujours en regard du Livre du maître, les postures et pratiques que 
doivent adopter les enseignants vont être expliquées. Pour finir, afin d’exemplifier mon 
propos sur la variété de procédures possibles lors d’un même moment calcul, un exemple 
concret sera donné.  
 
Tout d’abord, il est important de resituer l’utilisation du manuel discuté. Mon cahier de calcul 
est donc un manuel scolaire distribué à tous les élèves de 7ème Harmos dans le canton de Vaud 
et d’autres cantons. Lors de sa création en 2009, ce cahier était uniquement destiné aux élèves 
du canton du Valais, mais avec l’introduction du Plan d’étude romand (Conférence 
intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin, 2014)commencée 
en 2012 dans le canton de Vaud11, ce cahier est devenu un outil officiel dans d’autres cantons 
romands. Il est l’unique manuel scolaire distribué dans le canton de Vaud traitant du calcul 
mental. 
D’un point de vue technique, Mon cahier de calcul est composé de  78 pages et il est divisé 
en trois chapitres : additions et soustractions, multiplications et divisions, et nombres 
décimaux. Les deux premières parties ont deux sous-chapitres intitulés résultat mémorisé et 
rapidement reconstruit, et calcul réfléchi. La troisième partie a uniquement un sous-chapitre 
sur le calcul réfléchi. Les dix dernières pages du cahier proposent à l’élève une sorte d’aide-
mémoire avec des notions de vocabulaire et des répertoires de calcul. À l’intérieur des 
chapitres, Mon cahier de calcul présente aux élèves divers exercices : exercices de calcul 
individuel, dictées, problèmes ou encore jeux. 
Mon cahier de calcul est accompagné d’un Livre du maître (Sauthier et al., 2009), 
uniquement accessible en ligne12. Il est composé de 74 pages hors annexes. Le Livre du 
                                                
11 Selon le site de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin : 
http://www.ciip.ch/CMS/default.asp?ID=1298 consulté le 23 avril 2016 
12 Lien : http://animation.hepvs.ch/mathematiques/index.php?option=com_rokdownloads&view=folder&Itemid=85 consulté le 23 
avril 2016 
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maître est découpé en 4 grandes parties : contenu des moyens d’enseignement à disposition, 
commentaires didactiques, fil rouge, commentaires méthodologiques.  
Comme dit précédemment, Mon cahier de calcul a été d’abord pensé pour les élèves 
valaisans. Il fait partie désormais des réquisitions scolaires vaudoises et est, comme indiqué 
dans le Livre du maître, adapté au plan d’étude romand. 
4.1 Choix didactiques faits dans Mon cahier de calcul 
Afin de mieux comprendre les choix didactiques, nous allons regarder ce que dit le Livre du 
maître dans ses intentions didactiques et méthodologiques. Tout d’abord, l’introduction de ce 
Livre du maître rappelle quelques principes généraux du calcul mental qui valident ainsi les 
choix faits par les auteurs. Ces principes sont divisés en cinq parties (Sauthier et al., 2009). 
∗ L’apprentissage du calcul mental n’est pas linéaire et lorsqu’un élève acquiert une 
nouvelle connaissance celle-ci peut venir perturber des connaissances préalablement 
vues, apprises et mémorisées. De plus, certaines procédures de calcul utilisées peuvent 
devenir obsolètes (comme le surcomptage avec les doigts).  
∗ L’apprentissage du calcul se fait grâce aux erreurs commises et au manque de 
connaissances (manque de connaissance des tables, du système de numération ou 
encore manque de connaissance des propriétés des opérations). L’enseignant doit alors 
voir et surtout comprendre ses erreurs pour aider l’élève à les surmonter.  
∗ L’apprentissage se fait aussi grâce et par les interactions menées avec les autres élèves 
(jeux, débat) ou avec l’enseignant. L’élève doit alors beaucoup oraliser, par exemple,  
de la compréhension de la consigne à la communication de la méthode.  
∗ L’apprentissage du calcul est un apprentissage qui s’inscrit dans le temps, par des 
pratiques régulières. C’est pourquoi les auteurs disent avoir créé plusieurs exercices 
variés portant sur le même objectif afin de confronter l’élève plusieurs fois à la même 
difficulté. Ces formes différentes sont « indispensables à la stabilisation. » (Sauthier et 
al., 2009) 
∗ Pour finir, Mon cahier de calcul travaille uniquement le calcul « pur. » Il n’est pas 
question de problème numérique ou ancré dans la vie quotidienne. Ce choix a pour but 
d’aider les élèves à perfectionner leurs connaissances sans avoir de contexte. C’est au 
maître à faire par la suite le plus de liens entre ce qui a été vu et les situations où ces 
connaissances deviennent importantes.  
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Comme, il est possible de le voir, certains de ces principes généraux correspondent à des 
pratiques expliquées dans le chapitre 3. Le troisième principe rejoint, par exemple, l’idée de 
collaboration et la citation de Butlen et Pézard présentée à la fin du chapitre 3.4. 
Suite à ces principes généraux, les auteurs ont défini des objectifs fondamentaux pour les 
élèves. Ceux-ci sont à deux niveaux. Tout d’abord au niveau du nombre, l’élève doit être 
capable d’observer les nombres afin d’appliquer une procédure optimale. Le but est qu’il se 
rende compte que, suivant les nombres proposés, une procédure peut être meilleure qu’une 
autre et que l’utilisation d’algorithme fait de tête (comme celui en colonne) est erronée. Cela 
va avec l’idée de connaissance du nombre de Butlen et Charles-Pézard (2007). Mais l’enjeu 
se trouve aussi en ce qui concerne la procédure, l’élève doit être capable de trouver, 
d’appliquer, d’expliquer, et de s’approprier des procédures de calcul en les notant tout en 
respectant l’écriture mathématique.  
4.2 Postures et pratiques de l’enseignant proposées par le Livre du maître 
Suite à ces principes généraux, le Livre du maître définit le rôle important de l’enseignant 
ainsi qu’un grand nombre de pratiques qu’il doit adopter lors de moments de travail autour de 
Mon cahier de calcul. Il doit, par exemple, être actif, encourager et aider les élèves dans leurs 
démarches (choix de procédure, mise en œuvre). Il est aussi un professionnel qui organise des 
mises en commun permettant l’accès aux différentes procédures à tous les élèves. 
L’enseignant, en tant que pédagogue, organise des moments d’institutionnalisation du savoir 
qui met en évidence les connaissances. L’enseignant est aussi défini en tant que 
mathématicien ayant à cœur de proposer des procédures nouvelles et intéressantes aux élèves, 
il retranscrit les dires des élèves sans transformations (en utilisant des listes pour éviter 
d’écrire de fausses égalités, par exemple) et les aide ainsi à respecter les égalités 
mathématiques. Il est aussi attentif, et c’est primordial, à toujours écrire de façon 
mathématiquement correcte lors de moments collectifs. Ces différentes postures se 
complètent et montrent le rôle capital de l’enseignant pour le calcul mental. 
Aussi, en tant que didacticien des mathématiques et pédagogue, il est important que 
l’enseignant amène des situations dans lesquelles une notion est introduite, consolidée ou 
évaluée. Lors d’un calcul, il existe un grand nombre de procédures possibles pour arriver au 
résultat escompté (procédé de calcul mental). L’enseignant, dans cette multitude de choix, a 
un rôle à jouer. Deux méthodes principales sont proposées aux enseignants par les auteurs 
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(Sauthier et al., 2009) de Mon cahier de calcul dans ce but : la mise en commun et 
l’institutionnalisation mathématique. 
La mise en commun n’est pas, comme on pourrait le penser a priori, une correction 
collective. C’est un moment de discussion entre les élèves et l’enseignant afin d’exposer les 
procédures possibles, les avantages et les difficultés rencontrées (Sauthier et al., 2009). Lors 
d’une mise en commun, l’enseignant et les élèves vont mettre en évidence leurs procédures 
afin d’en permettre la découverte, le choix et l’affinage. Ces moments communs permettent 
de faire un inventaire des procédures, de discuter celles-ci, de les trier et de discuter leur 
validité (Charnay, 2006). Ce moment commun montre aux élèves qu’ils ne sont pas seuls face 
aux difficultés et leur permet d’apprendre des techniques ou de les enraciner. L’objectif est 
l’apprentissage.  
Ces mises en commun peuvent avoir lieu à différents moments de l’activité, avec toute la 
classe ou seulement un groupe d’élèves sélectionnés. Si elles ont au début de l’activité, elles 
servent à préciser certains aspects de la consigne. Une mise en commun plus tardive sert à 
discuter des premiers éléments découverts lors de l’activité afin d’éviter qu’une erreur ne soit 
répétée tout au long de l’activité ou pour faire découvrir une autre approche. Lorsqu’un 
moment de mise en commun a lieu à la fin d’une activité, l’enseignant peut ainsi, avec les 
élèves, faire le point sur les difficultés rencontrées, mais aussi sur les procédures utilisées. 
Il faut ajouter, pour que la définition soit plus complète, que lors d’une mise en commun 
(Butlen, 2007) les différentes procédures doivent être expliquées et comparées (y compris les 
procédures erronées qui relèvent une difficulté particulière) afin de les hiérarchiser. Cette 
hiérarchisation dépend des connaissances des élèves et de ce que le calcul mobilise. Le but est 
de mettre en valeur l’économie de certaines procédures ainsi que les propriétés en jeu dans le 
calcul, sans toutefois imposer une procédure. L’enseignant a donc un rôle primordial à jouer 
et il peut très bien reprendre un ancien exemple avec une ancienne procédure pour compléter 
la mise en commun.  
 
L’institutionnalisation, une autre pratique professionnelle importante, est à différencier des 
moments de mise en commun. L’institutionnalisation est, en mathématiques, la 
transformation de connaissances construites lors d’une activité concrète en savoirs 
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décontextualisés13 (Unité d’enseignement et de recherche: didactiques des mathématiques et 
des sciences de la nature, 2010)14, qui peut donc être réutilisée dans plusieurs contextes 
différents. C’est le passage d’une connaissance utilisée à un moment précis à une 
connaissance pouvant être utilisée dans d’autres situations, c’est une référence (Brousseau, 
2010).  
Dans le Livre du maître, l’institutionnalisation est définie simplement et brièvement comme 
étant un moyen d’assurer l’existence de plusieurs procédures envisageables, une manière de 
donner les moyens à l’élève de choisir en fonction de ses connaissances et de donner un statut 
« officiel aux termes à connaître, aux principes généraux à maîtriser, aux outils 
intéressants. » (Sauthier et al., 2009) 
Il est important de préciser que (Butlen, 2007) l’institutionnalisation permet aux élèves de 
reconnaître parmi toutes les connaissances en jeu dans une situation, celles qui doivent être 
retenues et qui ont le statut culturel de savoir mathématique. Ainsi, un enseignant, lorsqu’il 
propose un moment d’institutionnalisation d’une procédure donnée par un élève, affirme 
quatre éléments importants. 
 « […] (1) la proposition de l’élève est valide et reconnue comme telle hors 
du contexte particulier de la situation présente, (2) qu’elle servira dans 
d’autres occasions, encore non connues, (3) qu’il sera alors plus avantageux 
de la reconnaître et de l’utiliser sous sa forme réduite que de l’établir à 
nouveau, (4) qu’elle sera acceptée directement par tous […] » 
(Brousseau, 2010, p. 4) 
Butlen ajoute que  
« si l’enseignement ne veut pas automatiser de manière caricaturale les 
procédures de calcul fréquentées lors des activités de calcul mental, s’il veut 
montrer que l’efficacité de telles ou telles procédures dépend des nombres en 
jeu, mais aussi des connaissances acquises au moment du calcul, les 
institutionnalisations vont devoir porter à la fois sur la procédure, sur son 
                                                
13 Décontextualisation : Processus visant à aller du particulier au général. C’est le processus qui vise à généraliser le domaine 
de fonctionnement ou d’application de la notion, à l’extraire du ou des contextes particuliers dans lequel ou dans lesquels, la 
notion a été rencontrée pour lui donner un statut plus général, selon  Butlen (2007) 
14 Tiré de l’institutionnalisation en mathématiques document fourni par le HEP Vaud lors du cours du BP22MAT en 2014.  
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domaine d’efficacité et sur les connaissances personnellement acquises 
précédemment par l’élève. » (Butlen, 2007, p. 17) 
 
Pour finir avec les justifications des choix didactiques du Livre du maître, un court 
paragraphe est dédié à la dictée de calcul, présente régulièrement dans Mon cahier de calcul. 
Tout d’abord, la dictée ne mobilise pas les mêmes connaissances que les autres modalités de 
calcul mental et elle demande un entrainement spécifique et régulier. Lors de la dictée, 
l’enseignant ne doit dire qu’une seule fois le calcul à effectuer, il n’y a donc pas de phases 
d’autocorrection ou de relecture. De plus, lors de ces moments, l’enseignant veille à donner 
un temps bref aux élèves pour écrire leurs réponses : en calcul mémorisé ou rapidement 
reconstruit entre 3 et 6 secondes en calcul réfléchi, les élèves ont le droit de noter des résultats 
intermédiaires et ont donc plus de temps. La dictée est donc un bon moyen pour pousser les 
élèves à utiliser des procédures rapides et efficaces. Dans cette recherche, les dictées 
proposées ne vont pas être étudiées en détail.  
 
Suite à ces conseils didactiques, quelques pages du Livre du maître sont dédiées à la 
planification des exercices sur l’année, cette partie est nommée fil rouge. L’année est divisée 
en quatre et donc chaque chapitre est réparti dans l’une de ces périodes. Cela montre l’envie 
des auteurs de faire entrer les élèves dans une certaine progression. L’analyse montrera si 
cette progression est comprise et si elle est en lien avec les savoirs mathématiques et le plan 
d’étude. Une proposition plus concrète et linéaire sera faite dans les chapitres 6.4 et 6.6. 
 
Viennent ensuite les commentaires méthodologiques au nombre de quatre : (voir exemples en 
annexe, chapitre 10.3).  
∗ Le commentaire Généralités introduit certains chapitres. Il explique au maître par 
exemple, ce qu’il doit faire, de quoi il s’agit dans le chapitre, les objectifs du chapitre 
ou encore ce qui doit être évalué ou non. 
∗ Le commentaire Mise en commun explique ce qui doit être mis en commun, montre 
différentes procédures ou donne des conseils sur l’observation du nombre ou de la 
procédure. 
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∗ Le commentaire Remarque donne des conseils d’organisation de classe, propose des 
adaptations à l’enseignant ou encore explique l’intérêt d’un exercice.  
∗ Le commentaire Dictée est une proposition de dictée en lien avec le chapitre.  
À la fin du Livre du maître, avec une autre mise en page qui fait penser que c’est un ajout, de 
nombreux exercices d’évaluation sont proposés pour chaque chapitre. Sans être entrés dans le 
détail de ces exercices, ils paraissent beaucoup ressembler à ceux du cahier de l’élève. Cette 
partie du Livre du maître ne sera pas étudiée dans cette recherche.  
4.3 Choix et évolution des procédures proposées dans le Livre du maître 
Au vu de l’ancrage théorique et des commentaires didactiques du Livre du maître, il est 
important de se focaliser sur la variété de procédures abordables. Mais, avant cela, soulignons 
que, en calcul mental, les élèves considérés comme bons sont ceux qui utilisent plusieurs 
procédures pour résoudre un même calcul, alors que les élèves considérés comme faibles 
utilisent souvent uniquement des procédures algorithmiques, du type calcul en colonne. Pour 
ces derniers « les choix à effectuer pour utiliser des procédures personnelles semblent d’un 
niveau très complexe » (Sauthier et al., 2009). 
Butlen (2007) ajoute que les élèves n’ayant pas eu d’enseignement pour le calcul réfléchi 
utilisent majoritairement l’algorithme ou la compensation comme moyen de résolution. 
L’utilisation de la décomposition additive ou soustractive (défini au chapitre 5.2) est alors 
mise de côté. Les élèves préfèrent utiliser des procédures plus longues et coûteuses 
cognitivement, mais plus sûres que des procédures plus rapides, mais fiables a priori.  
Voici trois exemples de procédures, tirés du Livre du maître (Sauthier et al., 2009), 
permettant de trouver le résultat de la somme 28 + 25 (un autre exemple de procédures 
possibles, pour le calcul 20 × 17  se trouve en annexe, chapitre 10.5) 
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1ère procédure Procédure Connaissance nécessaire 
20 + 20 = 40 
8 + 5 = 13 
40 + 13 = 53 
28 c’est 20 + 8 
25 c’est 20 + 5 
Décomposition d’un nombre en dizaine et unités 
(appui de la numérotation) 
8 + 5 = 13 Répertoire additif jusqu’à 9+9 (appui sur le 
répertoire mémorisé) 
20 + 20 = 40 
Extension aux dizaines du répertoire additif jusqu’à 
10 (appui sur les résultats rapidement reconstruits) 
Tableau 1 Exemple n°1 de procédure de calcul 
2ème procédure Procédure Connaissance nécessaire 
28 + 10 = 38 
38 + 10 = 48 
48 + 5 = 53 
25 c’est  
10 + 10 + 5 
Décomposition d’un nombre en dizaine et unités 
(appui de la numérotation) 
28 + 10 = 38  
38 + 10 = 48  
Comptage de 10 en 10 à partir d’un nombre donné 
(appui sur la numération) 
48 + 5 = 53 
Répertoire additif jusqu’à 9+9 (appui sur le 
répertoire mémorisé) 
Tableau 2 Exemple n°2 de procédure de calcul 
3ème procédure Procédure Connaissance nécessaire 
28 + 2 = 30 
25 - 2 = 23 
30 + 23 = 53 
28 + 2 = 30 Les compléments à 10 ou à la dizaine supérieure 
(appuis sur les résultats mémorisés) 
 25 - 2 = 23 Répertoire soustractif jusqu’à 10, 5 – 2 = 3 (appui 
sur les résultats mémorisés) 
28 + 25 
c’est comme  
30 + 23 
Procédé pour transformer les deux termes de 
l’addition par compensation croisée : ajouter un 
nombre à un des termes, la somme reste la même. 
Tableau 3 Exemple n°3 de procédure de calcul 
Ces exemples permettent de mettre en évidence qu’il existe plusieurs procédés pour résoudre 
un même calcul et qu’il n’y a pas de procédé meilleur qu’un autre (pas de hiérarchisation de 
procédés). La difficulté d’une procédure dépend d’ailleurs des élèves et du choix de la 
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procédure qui est quelque chose de personnel. « Les procédures sont le reflet des 
connaissances de chacun » (Sauthier et al., 2009). La connaissance du nombre, comme 
stipulé auparavant, a aussi un rôle important à jouer. Si l’élève sait que 25, c’est aussi 20 + 5, 
10 + 10 + 5 ou 23 + 2, alors il va pouvoir mettre en place plusieurs procédures variées. 
À travers les années et les apprentissages, les connaissances en calcul mental des élèves vont 
augmenter (tant au niveau des résultats mémorisés, rapidement reconstruits, qu’au niveau du 
fonctionnement, des relations et des priorités entre les nombres, les opérations). Ces 
acquisitions favorisent le développement de l’approche du nombre et la diversification des 
procédures mises en œuvre.   
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5. Cadre théorique mathématique 
5.1 Quelques définitions – Calcul mental, résultats mémorisés & calcul réfléchi  
Tout au long de cette recherche, un nombre de notions autour du calcul mental ont été 
abordées, il est important de les définir afin d’être clair sur le vocabulaire utilisé et donc sur 
les nuances apportées par celui-ci. Pour ce faire, je vais reprendre les définitions du Livre du 
maître, (Sauthier et al., 2009) les propositions du Plan d’étude romand (Conférence 
intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin, 2014) ainsi que 
d’autres ressources qui me permettront d’expliciter au mieux ces termes comme celles du 
ministère de l’Éducation nationale française. (Ministère de l’Éducation nationale, 2003).  
Tout d’abord, le calcul mental est le mot générique qui englobe les autres concepts : calcul 
réfléchi, résultats mémorisés et rapidement reconstruits. Calcul mental signifie donc qu’entre 
l’énoncé du problème et la production du résultat il n’y a pas d’opérations écrites et que l’on 
n’utilise donc pas les algorithmes. Seuls, les supports pour l’énoncé du problème et l’écriture 
du résultat peuvent être écrits.  
Les résultats mémorisés (nommés aussi calcul automatisé ou répertoire mémorisé) sont des 
résultats immédiatement disponibles. C’est quelque chose de mémorisé, automatique, il n’y a 
pas besoin de réfléchir. Ce sont par exemple les livrets, certains répertoires additifs ou 
soustractifs, certains compléments ou multiples donnés.  
D’après le Livre du maître (Sauthier et al., 2009), de la troisième à la huitième, les élèves 
doivent connaître les résultats mémorisés suivants : le répertoire additif jusqu’à 9 + 9, le 
répertoire soustractif jusqu’à 18 - 9, le répertoire multiplicatif jusqu’à 9 × 9, les compléments 
à 10, 20, 50 et 100, et quelques multiples de 15 et 20. 
Les résultats mémorisés permettent de réduire le « coût cognitif » lors de la réalisation d’un 
calcul. Avec l’entrainement, un calcul mémorisé doit être résolu en maximum 3 secondes. Il 
est au service d’opérations de calcul plus difficiles comme les résultats rapidement 
reconstruits, le calcul réfléchi et même les algorithmes d’opération en colonnes.  
La mémorisation de ces calculs n’est pas aisée et la répétition ou récitation des réponses ne 
suffisent pas, même si l’intégrer à un jeu ou concours peut être motivant pour les élèves. Pour 
aider l’élève dans l’apprentissage des résultats mémorisés, (Charnay, Mante, Douaire et 
Valentin, 2003) l’enseignant doit mettre du sens à l’apprentissage, faire attention aux 
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conditions d’apprentissage qui retentissent ensuite sur les conditions de mémorisation, poser 
des bases solides (certains résultats sont plus faciles à mémoriser que d’autres) pour la suite 
de la mémorisation, montrer aux élèves les réactions entre les résultats à mémoriser, ce qui 
réduit le coût cognitif (ex. 8 × 6 = 6 × 8). 
Les résultats rapidement reconstruits correspondent « à des calculs pour lesquels il n'est 
pas nécessaire de trouver une procédure de résolution, car ils s'appuient sur les résultats 
mémorisés et sur les connaissances liées aux nombres eux-mêmes et à la numération. »  
En voici la liste exhaustive se trouvant dans le Livre du maître (Sauthier et al., 2009) de Mon 
cahier de calcul  
∗ l’extension aux dizaines, aux centaines et aux unités de mille des tables d’addition, de 
soustraction et de multiplication 
∗ l’ajout ou le retranchement d’un nombre d’un chiffre à un multiple de 10, 100 ou 1000 
∗ le retranchement d’un multiple de 1000 à un nombre de 4 chiffres 
∗ la décomposition des résultats du répertoire en produits de 2 facteurs 
∗ le double, la moitié de certains nombres 
∗ les compléments à 1000 pour les multiples de 10 et les compléments à 10'000 pour les 
multiples de 500.  
Les résultats rapidement reconstruits qui utilisent les répertoires mémorisés sont au service du 
calcul réfléchi et des algorithmes d’opérations en colonnes. Ce sont des résultats rapidement 
disponibles. Le résultat doit être trouvé en maximum 5 à 7 secondes. (Sauthier et al., 2009) 
 
Au contraire des résultats mémorisés ou rapidement reconstruits, le calcul réfléchi n’est pas 
automatisé, c’est une construction mentale et personnelle où l’élève cherche à trouver une 
procédure adaptée au calcul et efficace pour trouver le résultat. L’élève utilise principalement 
la mémoire à court terme. Cette manière de calculer demande donc raisonnements et 
stratégies. L'élève s’appuie sur des notions, pour la plupart fixées dans la mémoire à long 
terme, de résultats mémorisés et rapidement reconstruits, des bonnes connaissances du 
nombre et des principes de fonctionnement liés et la maîtrise de la priorité des opérations15.  
                                                
15 Concept expliqué au chapitre 5.2 
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Lors de calcul réfléchi, plusieurs procédures sont envisageables, certaines plus rapides ou 
économiques que d’autres. Comme déjà mentionné lorsqu’on travaille le calcul réfléchi, il est 
important de ne pas imposer une procédure, éventuellement de discuter de celle qui existe 
pour que l’élève puisse choisir la plus adaptée pour lui. De plus, le calcul réfléchi peut se faire 
uniquement mentalement ce qui engendre une grosse charge cognitive, il peut aussi être 
accompagné par l’écrit (résultats intermédiaires par exemple).  
5.2 Quelques définitions – Propriétés des opérations & procédés de calcul 
Que cela soit le calcul automatisé, rapidement reconstruit ou le calcul réfléchi, les calculs se 
basent sur les propriétés des opérations. Ces propriétés permettent de définir le sens d’un 
calcul et de choisir un chemin vers le résultat plutôt qu’un autre, elles permettent des 
économies au niveau des moyens cognitifs et d’éviter des erreurs. De plus, ce sont des 
définitions fondamentales en mathématiques.  
Roegiers (2000) les définit ainsi. 
∗ La commutativité d’une opération est la propriété qui permet d’intervertir deux 
termes sans changer le résultat de l’opération. Ainsi pour l’addition a + b = b + a et 
pour la multiplication a × b = b × a pour tout a et b. Notons que la soustraction et la 
division ne sont pas commutatives. 
∗ L’associativité d’une opération est la propriété qui permet, dans une expression à plus 
de deux termes, de regrouper indifféremment deux termes et deux autres. Là, aussi, 
l’addition et la multiplication sont associatives, car a + b + c = (a + b) + c = a + (b + c) 
et a × b × c = (a × b) × c = a × (b × c) 
∗ La distributivité est la propriété qui permet de répartir les termes d’une opération sur 
ceux d’une autre. La multiplication se distribue toujours sur l’addition et sur la 
soustraction. La division n’est, quant à elle, pas distributive par rapport à l’addition ou 
la soustraction. Elle ne se distribue qu’à gauche, au niveau du dividende, car 
a (b + c) = (a × b) + (a × c) ou a (b - c) = (a × b) - (a × c) pour tout a et b.  
∗ La priorité des opérations, qui est un choix arbitraire, signifie simplement que dans 
les opérations mathématiques certaines opérations sont effectuées avant d’autres : 
l’ordre de priorité est défini par 1) effectuer les parenthèses 2) effectuer les puissances 
et les racines 3) effectuer les multiplications et les divisions 4) additionner et 
soustraire 5) la lecture se fait toujours de gauche à droite (ceci est particulièrement 
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important pour les soustractions et les divisions). Les crochets et les racines ne 
concernent pas le niveau étudié.  
∗ La décomposition des nombres respecte les mêmes priorités, c’est une démarche 
inverse dans la mesure où, à partir d’un résultat, on construit un calcul qui facilite 
d’autres opérations. Il y a la décomposition additive soustractive et multiplicative, car 
32 = 30 + 2 ou 32 = 40 - 8 ou 32 = 4 × 8. 
 
Pour la question des procédés de calcul mental, Roegiers (2000) explique que les techniques 
générales de calcul mental se classent en quatre catégories : le procédé de compensation, de 
groupement, de décomposition en une somme, décomposition en une différence. Ces 
procédés se basent sur les propriétés des opérations définies ci-dessus. Chacun est utilisable 
lors de calcul mental, il est important d’apprendre lequel est le plus approprié (rapidité et 
justesse) pour trouver la solution d’un calcul donnée. 
∗ Le procédé de compensation consiste à agir sur les deux termes à la fois, soit dans le 
même sens pour la soustraction et la division (composition parallèle), soit dans des 
sens différents pour l’addition et la multiplication (composition croisée). Ce procédé 
se base sur l’associativité, la commutativité et la distributivité.  
∗ Le procédé de groupement est uniquement valable pour les additions et les 
multiplications, il consiste à grouper des termes pour calculer plus facilement la 
somme ou le produit. Ce procédé se base sur la commutativité et l’associativité des 
opérations.  
∗ Le procédé de décomposition d’un terme en une somme met en œuvre 
l’associativité pour l’addition ou les propriétés de la distributivité de la multiplication 
sur l’addition ou la soustraction et de la distributivité partielle de la division sur 
l’addition ou la soustraction.  
∗ Le dernier procédé, celui de la décomposition d’un terme en une différence est 
analogue au procédé de décomposition d’un terme en une somme, sauf que, cette fois-
ci, il est valable pour la soustraction.  
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6. Recherche et analyse 
6.1 Premier regard sur le Livre du maître et Mon cahier de calcul  
Lorsqu’un manuel est utilisé en classe, théoriquement l’enseignant commence par regarder ce 
qui est proposé dans le Livre du maître, c’est pourquoi je commence par ce matériel-là. Il faut 
toutefois spécifier que ce Livre du maître n’existe pas en version papier et qu’il faut le 
télécharger sur internet. On peut, d’ores et déjà, se demander si tous les enseignants ont donc 
connaissance de cet outil.  
En comparant les livres du maître proposés pour les différents degrés d’enseignement, un 
premier constat étonnant a été fait : les commentaires didactiques sont les mêmes pour tous 
les degrés que ce soit au cycle 1 ou 2 en 3P ou en 8P. Ce constat pose plusieurs problèmes. 
Tout d’abord, les objectifs d’apprentissage et les attentes fondamentales ne sont pas les 
mêmes d’un cycle à l’autre, il est donc difficile d’envisager que les visées didactiques soient 
identiques. De plus, lors de la lecture de ces commentaires, l’enseignant ne trouve pas 
forcément les outils dont il a besoin pour enseigner avec ce cahier et les outils spécifiques 
permettant d’aider les élèves à apprendre. Ce premier constat montre qu’un enseignant 
cherchant des informations pédagogiques quant à l’enseignement avec ce manuel ne trouvera 
sûrement pas toutes les réponses à ses questions.  
De plus, dans l’introduction de ce livre il est indiqué que la collection des cahiers de calcul est 
en adéquation avec le Plan d’étude romand, ce qui n'est que partiellement vrai pour le cahier 
de calcul de 7ème Harmos. Un certain nombre de calculs présents dans ce cahier sont des 
révisions des années précédentes, la progression des apprentissages n’est pas explicitée et pas 
très claire, et certains aspects du plan d’étude ne sont que très peu travaillés (distributivité ou 
commutativité par exemple). Ces aspects seront rediscutés dans l’analyse faite tout au long du 
chapitre 6. 
Pour finir avec le Livre du maître, les commentaires méthodologiques sont, comme les 
commentaires didactiques, peu fournis pour un enseignant en recherche d’informations. Il 
propose, certes, différentes procédures pour les mises en commun ou des idées de dictées par 
exemple, mais celles-ci ne sont que rarement complètes. Pour exemple, il est écrit à quatre 
reprises lors de proposition de mise en commun : 
« L’élève utilise la procédure qu’il maîtrise le mieux. Le maître incite les 
élèves à observer les nombres en jeu avant d’élaborer leur procédure. En 
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effet, cette observation attentive conduira éventuellement à des choix 
différents. » (Sauthier et al., 2009, p. 42)  
Ce commentaire montre l’importance de laisser à l’élève le libre choix de la procédure à 
utiliser et de le sensibiliser à l’observation préalable des nombres avant de se lancer dans le 
calcul. Il devrait aussi être inscrit que le maître doit aider l’élève à rencontrer d’autres 
procédures pour augmenter son bagage de connaissances au moyen d’institutionnalisation ou 
de mise en commun par exemple. De plus, il aurait été judicieux que des idées de 
prolongements soient données à la fin de chaque chapitre ou encore que des liens clairs soient 
établis entre les différents chapitres abordés. Les commentaires méthodologiques donnent 
l’impression d’avoir été écrits de manière linéaire sans se préoccuper de ce qui avait été vu 
avant ou sera vu après, cela donne un sentiment de manque de cohérence. De surcroît, comme 
le montre le fil rouge, les chapitres ne sont pas prévus pour être travaillés dans l’ordre 
chronologique.  
 
Après avoir parcouru le Livre du maître, c’est au tour du manuel d’être étudié attentivement et 
c’est la mise en page de Mon cahier de calcul qui va nous intéresser. Afin d’appuyer le 
propos, il est important de noter que Mon cahier de calcul est distribué à tous les élèves de 
7ème Harmos dans le canton de Vaud, ainsi 6901 élèves16 l’ont eu en leur possession en 2013. 
Mon cahier de calcul a un nombre considérable de pages blanches (9) ou contenant 
uniquement un titre avec un dessin (5) pour un total de 80 pages (si l’on ne compte pas le 
carton de couverture). Ainsi 11,25 % du cahier est constitué de pages blanches et si l’on 
ajoute les pages de titre, on arrive a 17,5 % du cahier qui n'est pas utilisé pour faire des 
calculs. A priori, ce n’est pas bien grave, mais si ce constat est étendu à tous les élèves du 
canton de Vaud, cela fait par année 96'614 feuilles blanches soit un peu moins de 200 paquets 
de 500 feuilles17. C’est très impressionnant, tant d’un point de vue écologique qu'économique. 
Il est toutefois possible de se dire que ces pages blanches pourraient être utiles pour écrire des 
constats ou des institutionnalisations, mais ce n’est pas prévu par les auteurs des manuels.  
                                                
16 Selon les statiques données par le canton de Vaud en 2013. http://www.scris.vd.ch/Default.aspx?DomID=2403 sous Elèves 
de la scolarité obligatoire, enseignement public, Vaud, 2001-2013, site consulté le 10 décembre 2015 
17 Notons toutefois que Mon cahier de calcul a un format un petit peu plus petit qu’une feuille A4 : 17x24cm. 
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Nombre 







Sommaire, lexique et 
indications éditoriales 
80 52 10 9 5 4 
100 % 65 % 12,5 % 11,25 % 6,25 % 5 % 
Tableau 4 Répartition des pages de Mon cahier de calcul 
La présentation des exercices d’un manuel scolaire est importante. Lorsqu’un élève prend en 
main ce cahier pour y travailler, c’est la première chose à laquelle il est confronté. C’est 
pourquoi il est étonnant de remarquer que suivant les exercices, la police d’écriture change. 
Pour les activités de types jeux par exemple, une autre typographie est utilisée, avec des 
lettres uniquement en majuscules, ce qui rend la lecture des consignes plus compliquée et le 
texte plus agressif. Pour des élèves dyslexiques, cela peut représenter par exemple un réel 
obstacle.  
Parfois, il est demandé à l’élève de lire et d’écrire des résultats sur des fonds grisés ou bleutés. 
Difficile pour des élèves ayant des problèmes visuels. De plus, la numérotation des exercices 
est indiquée en noir sur fond bleu, le contraste est donc là aussi mauvais (voir exemple en 
annexe, chapitre 10.4). 
Tout au long du manuel, un travail d’illustration a été fait. Ces dessins prennent une place 
considérable. Il y a dix-huit dessins sans compter les cinq accompagnant les titres. L’idée était 
sûrement de favoriser la motivation des élèves et de rendre le cahier de calcul plus attrayant. 
Du point de vue graphique, ce sont toujours les deux mêmes personnages, un petit garçon 
avec une casquette et un pull rayé et une sorte de dinosaure anthropomorphisé qui doit être 
masculin vu ses habits (un gros t-shirt large) et ses traits. Au niveau du genre, on peut déjà 
constater qu’il n’y a aucune présence féminine dans les illustrations, ce qui est à déplorer pour 
un manuel édité en 2009 et qui suit les élèves durant une année complète. De plus, ces 
illustrations peuvent être considérées comme de l’habillage ludique, car elles n’ont quasiment 
rien à voir avec les exercices. Cela peut brouiller les apprentissages de certains élèves, car 
leur intérêt peut se porter plus aisément sur l’aspect ludique de ces images plutôt que sur 
l’objet d’apprentissage.  
De surcroît en parlant de ces images, comment justifier auprès des élèves la présence de 
l’illustration de la page 31 (ci-dessous), qui montre le garçon trichant sur le dinosaure 
complice ou celle de la page 61, qui montre le garçon utilisant une calculatrice alors que le 
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dinosaure sue à côté pour effectuer un calcul ? Ces images peuvent même discréditer le travail 
fait par l’enseignant. 
 
Figure 1 Exemple 1 d’image discutable extraite de Mon 
cahier de calcul (Clerc et al., 2009, p. 31) 
 
Figure 2 Exemple 2 d’image discutable extraite de Mon 
cahier de calcul (Clerc et al., 2009, p. 61) 
Pour conclure avec ces questions de mise en page, la place réservée pour inscrire les réponses 
aux calculs, les procédures mises en œuvre ou même pour faire des constats est restreinte tant 
au niveau de la longueur que de la hauteur à disposition. Les élèves écrivant gros auront de la 
peine à inscrire leur résultat et si l’enseignant demande aux élèves de ne pas effacer leur 
réponse incorrecte, mais plutôt de les biffer (afin de pouvoir au besoin revenir sur l’erreur) le 
cahier va rapidement devenir très brouillon. Le plus discutable est, en outre, la place à 
disposition pour écrire les petits constats « ce que j’ai appris » qui doivent être inscrits par les 
élèves suite à une mise en commun. L’élève peut écrire une ou deux phrases au maximum et 
il n’a pas la place de faire un schéma en arbre par exemple ou pour développer des calculs de 
manière verticale.  
6.2 Regard quantitatif – Consignes dans les exercices 
Dans cette partie, un regard va être posé sur l’axe du calcul réfléchi avec des nombres entiers 
de Mon cahier de calcul, c’est à dire les chapitres 7 à 13 et 19 à 24. Toutefois, pour la 
cohérence de la recherche et du propos, quelques coups d’œil seront faits sur l’ensemble du 
manuel. 
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Dans la première partie analysée, portant sur le calcul réfléchi dans l’addition et la 
soustraction avec des nombres entiers, il y a 49 exercices répartis dans 7 chapitres différents. 
Voici les titres et le nombre d’exercices dédiés à chaque chapitre.  
Numéro et nom du chapitre Nombre d’ex. 
7. J'additionne ou je soustrais des multiples de 10 13 
8. J'ajoute ou je retranche un nombre de 2 chiffres à un multiple de 10 9 
9. J'additionne ou je soustrais un nombre d'un chiffre 6 
10. J'ajoute ou je retranche un nombre de 2 chiffres à un nombre de 3 chiffres 5 
11. J'ajoute des dizaines ou des centaines à un nombre de quatre chiffres 5 
12. J'étends aux unités et aux dizaines de mille ma connaissance des 
répertoires additifs et soustractifs 3 
13. Je trouve ce qu'il faut ajouter ou enlever à un nombre pour aller à la 
centaine supérieure ou inférieure.  4 
Tableau 5 Nombre d'exercices par chapitre pour l'addition est la soustraction 
Dans la seconde partie, portant sur le calcul réfléchi dans la multiplication et la division avec 
des nombres entiers, il y a 23 exercices répartis dans 6 chapitres différents. Voici les titres et 
le nombre d’exercices dédiés à chaque chapitre. 
Numéro et nom du chapitre Nombre d’ex. 
19. Je multiplie un nombre de deux chiffres par un nombre d'un chiffre 4 
20. Je trouve le double de certains nombres 3 
21. Je trouve la moitié d'un nombre pair. 3 
22. Je décompose un nombre en produit de 2 facteurs 6 
23. J'utilise un produit pour en calculer un autre 4 
24. J'utilise un produit pour effectuer une division.  3 
Tableau 6 Nombre d'exercices par chapitre pour la multiplication et la division 
Je vais commencer l’analyse approfondie par les consignes car l’entrée dans un exercice se 
fait par ce biais-là. Pour rappel, le but d’une consigne est de donner des indications claires 
pour mettre l’élève en réflexion. En répertoriant les consignes données et les verbes 
introduisant celles-ci, le constat est impressionnant ; la plupart des consignes demandent aux 
élèves d’agir, de faire (écrire, noter, …) (70 %) et non pas de réfléchir, d’entrer dans une 
démarche cognitive (expliquer, compter…) (30 %). De plus, les termes utilisés sont plus 
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proches du domaine du français : écrire, compléter ou noter (66 %) que de celui des 
mathématiques : compter (5 %). 
   
Tableau 7 Répartition des verbes d'action dans les consignes de Mon cahier de calcul 
De surcroît, les termes utilisés dans la partie portant sur l’addition, la soustraction ainsi que 
ceux utilisés dans la partie multiplication ne sont pas les mêmes. Dans la première partie, le 
verbe écrire est majoritairement utilisé (61 %), alors que le verbe compter, qui est au centre 
des apprentissages liés au calcul mental est peu présent dans cette partie (8 %). Dans la partie 
multiplicative, il n’y a aucun verbe lié aux mathématiques, ce qui est fortement étonnant pour 
un manuel intitulé Mon cahier de calcul. Pour les 23 exercices de la seconde partie, il y a 35 
consignes avec seulement trois verbes introducteurs, écrire et noter (66 %) et expliquer 
(34 %). Cela montre un manque important de variété dans les exercices. Du reste, cette 
différence entre les deux parties laisse penser que les auteurs de chacune des parties ne sont 
pas les mêmes et qu’il n’y a pas eu spécialement de concertation quant à l’écriture des 
consignes. 
Suite à ces observations, le constat est donc inquiétant. Écrire et noter sont les verbes les plus 
utilisés, ils sont liés au français et n’aident en rien l’élève à trouver une solution au calcul 



















mathématique utilisé et il peut être ambigu comme le souligne Brissiaud. Compter, pour lui, 
signifie « mettre en correspondance terme à terme les objets d’une collection avec la suite 
des mots nombres, tout en respectant l’ordre conventionnel » (Brissiaud, 1995). Il indique 
ensuite dans son livre quelques nuances, mais dans tous les cas, ce n’est pas le but ici des 
exercices. Le verbe calculer serait plus à sa place, car il signifie effectuer des opérations sur 
des nombres dans le but d’obtenir un résultat, ce verbe demande donc à l’élève de se mettre 
en route intellectuellement parlant. Il n’est malheureusement jamais utilisé dans le manuel 
alors que ce mot apparaît au centre des apprentissages visés et qu’il apparaît dans le titre du 
manuel : Mon cahier de calcul.  
Pour finir, il faut aussi préciser que certaines consignes sont difficiles d’accès, autant pour les 
jeux que pour les exercices. Pour exemple, la consigne de l’exercice A du chapitre 9 « Tu dois 
trouver trois nombres de 4 chiffres. Si tu ajoutes 7 à chacun de ces nombres, le résultat de 
l’addition doit être un nombre dont tous les chiffres diffèrent du nombre choisi au départ » est 
extrêmement difficile d’accès pour un élève de 7P.  
 
Au cours des exercices, 29 mises en commun sont proposées. La plupart du temps, il y a 
plusieurs mises en commun pour un même chapitre. Souvent, il y a une zone notée par un 
« smiley », pour écrire ce que l’élève a appris ou retient, mais parfois il n’y a aucune place 
prévue à cet effet. Malgré le manque de place effective pour écrire, cela montre que les 
auteurs valorisent ces mises en commun et ont l’intention par ce biais de mettre en évidence 
différentes procédures. C’est dans ces moments-là que l’enseignant va mettre en commun 
toutes les procédures envisageables, les discuter et même en proposer d’autres qui ne sont pas 
instinctives chez l’élève, comme la décomposition d’un nombre. Néanmoins, dans le Livre du 
maître, il n’est jamais indiqué à quel moment il faut mettre l’accent sur l’une ou l’autre des 
procédures ou sur une nouvelle manière d’aborder le nombre, c’est fort dommage.  
Mais encore, dans Le Livre du maître, les auteurs parlent d’institutionnalisation, concept 
primordial dans la construction des savoirs. Hormis l’explication de ce terme dans le Livre du 
maître, il n’est à aucun moment question, dans les commentaires méthodologiques ou dans le 
cahier de l’élève, d’institutionnaliser quelque chose. Comme dit dans le chapitre 3.4 de 
nombreuses recherches ont montré qu’il fallait, pour acquérir des habilités calculatoires, 
passer par un moment d’enseignement des procédures, ce moment pourrait être dans le 
contexte de Mon cahier de calcul des institutionnalisations. Ne pas le faire c’est prendre le 
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risque que les élèves restent toujours avec des procédures novices, coûteuses, longues ou 
encore continuent de faire des algorithmes ; c’est risquer de ne pas faire entrer dans une classe 
une nouvelle procédure savante. Cette omission est malheureuse et devrait être modifiée, car 
cela donne l’impression que Mon cahier de calcul est simplement un livre d’exercices et qu’il 
n’y a pas vraiment derrière de réels apprentissages.  
6.3 Regard qualitatif – Lien avec le Plan d’étude romand 
Dans les lignes suivantes, un regard plus qualitatif va être posé sur les exercices de Mon 
cahier de calcul. Les liens avec les capacités transversales vont d’abord être faits puis des 
commentaires généraux, chapitre après chapitre. Ils ont pour but de mettre en évidence ce qui 
est travaillé dans ces chapitres, le niveau de difficulté, les liens avec le Plan d’étude romand, 
ce qui est dit dans le Livre du maître ou encore le lien avec d’autres chapitres.  
 
Tout d’abord, en travaillant avec Mon cahier de calcul et en faisant des mises en commun 
collectives régulières, le calcul réfléchi demande aux élèves de mettre en œuvre plusieurs 
capacités transversales du Plan d’étude romand (Conférence intercantonale de l’instruction 
publique de la Suisse romande et du Tessin, 2014).  
Lorsqu’il se trouve face à un calcul, l'élève doit avoir une démarche réflexive afin de choisir 
la procédure adéquate et de pouvoir ensuite confronter son raisonnement à ceux des autres. La 
communication est donc importante, l’élève doit présenter ses résultats et les confronter à 
ceux de ses camarades. Ensemble, en collaborant, les élèves vont discuter des choix à faire. 
Ainsi l’élève va formuler ses questions et comprendre les différentes stratégies 
d’apprentissage abordées. Ces quatre capacités transversales sont celles principalement 
travaillées lors de moments de calcul.  
D’une certaine manière, la créativité est aussi travaillée, un élève proposant une procédure 
nouvelle, créative ou efficace, peut faire preuve de créativité. (Ex. lors d’un calcul, en se 
rendant compte que 16 = 4 × 4).  
Ainsi, les tâches proposées par le calcul réfléchi permettent à l’enseignant de travailler toutes 
les capacités transversales qui sont indiquées dans le Plan d’étude romand et qui forment 
l’élève à devenir, comme le veut cet aspect du plan d’étude, un citoyen.  
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Avant de commencer l’analyse chapitre par chapitre, quelques remarques générales à 
l’ensemble des chapitres étudiés peuvent être faites.  
∗ Les calculs proposés sont pratiquement toujours écrits dans le même ordre : le grand 
terme additionné au plus petit. (Exemple : souvent 6740 + 90, rarement 90 + 6740). 
Ce constat est regrettable du point de vue des apprentissages car l’élève ne travaille 
pas la commutativité18 de l’addition ou de la multiplication (point à travailler et 
spécifier dans le Plan d’étude romand).  
∗ Les calculs proposés ne dépassent que rarement 10'000, le domaine numérique 
proposé dans ce cahier est donc plus proche de celui des 5-6ème année (d’après le Plan 
d’étude romand) que celui des 7ème qui demande de travailler avec les nombres entiers 
naturels et les nombres rationnels positifs. (Pour les nombres rationnels positifs, le 
choix a été fait de ne pas les traiter dans cette recherche).  
∗ Les exercices proposés dans un même chapitre n’ont souvent aucune progression entre 
eux. Il y a cependant régulièrement une mise en commun prévue après le premier 
exercice. 
 
Afin d’éviter de répéter à de nombreuses reprises les mêmes remarques en lien avec le Plan 
d’étude romand (une synthèse de celui-ci est proposé en annexe au chapitre 10.1), je vais 
faire un petit détour par celui-ci. Il est important de rappeler que dans le Livre du maître, il est 
simplement stipulé que Mon cahier de calcul répond au plan d’étude, aucun lien plus 
spécifique n’est fait. 
Tout d’abord, le calcul réfléchi travaille sur le Nombre (MSN19 12 & 22) et les Opérations 
(MSN 13 & 23) (Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et 
du Tessin, 2014). Le Plan d’étude romand traite donc de cette thématique, mais il n’est pas 
extrêmement précis à ce sujet. Pour ce qui est du MSN 13, pour les élèves du cycle 1, rien 
n’est spécifiquement travaillé dans Mon cahier de calcul, mais les apprentissages faits durant 
les années précédentes sont fondamentaux pour la construction du nombre. Il faut donc se 
tourner vers le MSN 23 pour trouver des objectifs d’apprentissage en lien avec Mon cahier de 
                                                
18 Commutativité : Concept expliqué au chapitre 5.2 
19 MSN signifie mathématiques et sciences de la nature 
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calcul. Deux objectifs sont clairement en lien avec presque tous les exercices proposés, et un 
autre est sous-jacent.  
∗ Le premier objectif est « Utilisation d’outils de calculs appropriés : calcul réfléchi, 
algorithmes, répertoire mémorisé … », il est en lien avec la composante : « … en 
construisant, en exerçant et en utilisant des procédures de calcul (calcul réfléchi, 
algorithme, calculatrice, répertoires mémorisés) avec des nombres rationnels 
positifs. »  
∗ Le second, qui est un peu plus précis est « Utilisation des propriétés de l’addition et 
de la multiplication (commutativité, associativité, distributivité) et décomposition des 
nombres (additive, soustractive, multiplicative) pour organiser et effectuer des calculs 
de manière efficace ainsi que de donner des estimations. » Il est en lien avec la 
composante 5 : … en utilisant les propriétés des quatre opérations.  
∗ Le dernier objectif est la mémorisation de tables de multiplication de 0 à 12. Vu que la 
recherche se concentre sur le calcul réfléchi, cet objectif d’apprentissage n’est pas 
central, mais c’est un prérequis évident. 
6.4 Regard qualitatif – Le calcul réfléchi dans l’addition et la soustraction 
Les chapitres 7 à 13 traitent du calcul réfléchi dans l’addition et de la soustraction. Je vais 
regarder plus spécifiquement le contenu de chaque chapitre et les limites de certains ; de 
courts commentaires vont être formulés. À la fin de ce parcours, une programmation des 
chapitres, plus ou moins en lien avec le fils rouge du Livre du maître, sera proposée. 
Le chapitre 7, intitulé j'additionne ou je soustrais des multiples de 10, travaille l’addition et 
la soustraction de multiples de 10 ; ainsi tous les nombres présents dans ce chapitre sont 
arrondis à la dizaine. Le domaine de définition est alors réduit et aucun travail n’est fait sur 
les unités. D’après le Plan d’étude romand (MSN 22) compter et décompter de 10 en 10 doit 
être maîtrisé à la fin de la 6ème et même en 6ème il n’est pas précisé que cela soit fait 
uniquement avec un nombre arrondi à la dizaine. Ce chapitre doit alors être vu comme une 
révision. 
Lors des mises en commun proposées dans le guide du maître, il est mis en évidence la 
décomposition des nombres de manière associative pour aider les élèves à résoudre les 
calculs ; lorsque le calcul est une addition, il n’y a jamais de passage par une soustraction et 
de même lorsqu’il s’agit d’une soustraction, il y a rarement des passages par l’addition. De 
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plus, à aucun moment, comme dit précédemment, que cela soit dans le Livre du maître ou 
dans les exercices, l’aspect commutatif de l’addition n’est mis en évidence. Tous les calculs 
se font donc de la même manière, le nombre ayant le plus grand terme additionné/soustrait au 
plus petit terme qui est un multiple de 10 compris entre 10 et 90.  
Pour finir, le dernier exercice (voir ci-dessous) est un bon moyen de faire un bilan des 
compétences acquises et il permettrait, si le résultat du dernier calcul était inscrit, de faire une 
autoévaluation autocorrective de l’élève, c’est un point positif du chapitre.  
 
Figure 3 Exercice pouvant être utilisé comme bilan extrait de Mon cahier de calcul 
(Clerc et al., 2009, p. 18) 
Le chapitre 8 travaille l’ajout et le retranchement d’un nombre inférieur à 100 à un multiple 
de 10. Les mises en commun proposées sont semblables à celle du chapitre précédent sauf que 
cette fois, il est proposé de passer dans une addition (un nombre + 99) par une soustraction 
(ex. 230 + 99 = 230 + 100 - 1). Dans ce chapitre, les nombres travaillés sont presque toujours 
inférieurs à 1000.  
Les exercices e et i (ci-dessous) sont différents de ceux rencontrés jusqu’à présent. Ce sont en 
quelque sorte des calculs "à trous". Ces exercices ne sont pas explicités dans le Livre du 
maître et il n’y a pas de volonté de faire une mise en commun après, ce qui est dommage. 
Beaucoup de stratégies peuvent être mises en place pour résoudre ces exercices même si, en 
premier lieu, les élèves doivent comprendre la consigne qui n’est (surtout pour l’exercice i) 
pas évidente.  
 42 
 
Figure 4 Exercice E du chapitre 8 extrait de Mon cahier de calcul 
(Clerc et al., 2009, p. 20) 
 
 
Figure 5 Exercice I du chapitre 8 extrait de Mon cahier de calcul (Clerc et al., 2009, p. 21) 
Le chapitre 9 travaille l’addition ou la soustraction d’un nombre à un chiffre. Le chapitre est 
divisé en deux parties égales avec des exercices semblables ; la première partie porte sur 
l’addition et la seconde sur la soustraction. Les exercices sont focalisés sur le passage à la 
dizaine ou à la centaines supérieures ou inférieures lors d’un calcul (2003 - 7 = 1996 par 
exemple). Le guide méthodologique ne donne aucune piste pédagogique pour aider les élèves 
en difficulté, il n’est jamais question de complément et aucune mise en commun n’est 
proposée. Les consignes des exercices a et c sont difficiles à comprendre si les élèves n’ont 
pas connaissance de la différence entre nombre et chiffre (voir ci-dessous). 
 
Figure 6 Consigne difficile – exercice A du chapitre 9 extrait de Mon cahier de calcul 
(Clerc et al., 2009, p. 22)  
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Le titre du chapitre 10 est le suivant : j’ajoute ou je retranche un nombre de 2 chiffres à un 
nombre de 3 chiffres. En regardant de plus près les exercices, seuls 6 calculs sur 32 (18.75 %) 
traitent de la soustraction. Ce qui permet ici de dire que tout au long des pages analysées, 
l’addition est toujours plus présente que la soustraction alors que celle-ci représente des 
difficultés chez les élèves et est souvent beaucoup moins travaillée. De plus, le guide du 
maître propose uniquement une mise en commun concernant la partie additive du chapitre, ce 
qui confirme le propos. 
Ce onzième chapitre, où il faut ajouter des dizaines ou des centaines à des nombres à quatre 
chiffres est une addition des difficultés rencontrées aux chapitres 7 et 8. Cependant, il semble 
plus abordable pour un élève que le chapitre 8, car les nombres sont quasiment tous arrondis à 
la dizaine supérieure alors que ce n’est pas le cas dans le chapitre 8. 
Le chapitre 12 a pour but d’étendre les connaissances des élèves du répertoire additif 
(jusqu’à 9 + 9) et soustractif (jusqu’à 18  -9) à des nombres arrondis au millier. Si on repart de 
la définition du calcul réfléchi, ce chapitre aurait vraisemblablement plus sa place dans la 
première partie du cahier avec les calculs rapidement reconstruits, car il n’y a pas vraiment de 
procédure de résolution à discuter.   
Ce dernier chapitre sur l’addition et la soustraction, le chapitre 13, travaille les compléments 
à la centaine supérieure ou inférieure. Il est surprenant de voir qu’un tel sujet est traité en 
dernier pour la partie additive et multiplicative car la maîtrise des compléments peut aider les 
élèves à faire le passage à une dizaine ou centaine supérieure lors d’un calcul. Ce qui 
confirme encore une fois que les chapitres ne sont pas traités dans l’ordre chronologique. 
Dans ce chapitre 13, la mise en commun proposée par le guide méthodologique est seulement 
prévue sur la partie additive (les compléments supérieurs) et non sur la partie soustractive. 
 
Au terme de ce parcours à travers les chapitres dédiés au calcul réfléchi dans l’addition et la 
soustraction, quelques constats préalables peuvent être mis en relief, une conclusion plus 
générale se trouvant dans le chapitre 7. D’une part l’associativité et la commutativité, qui sont 
directement en lien avec le plan d’étude, ne sont pas beaucoup travaillées dans ces pages, ni la 
décomposition des nombres. En parlant du plan d’étude, un bon nombre d’exercices peuvent 
être considérés comme trop facile pour des élèves de 7ème Harmos. De plus, la plupart des 
calculs proposés auraient, comme le chapitre 12, plus leur place dans la catégorie des calculs 
 44 
rapidement reconstruits. D’autre part, dans les exercices, l’addition est beaucoup plus 
travaillée que la soustraction alors qu’une place équivalente serait préférable.  
Pour conclure, comme le fil rouge l’indique et suite à l’analyse détaillée des exercices, il 
semble assez évident que les chapitres ne sont pas abordés d’une manière chronologique et 
que la progression n’est donc pas toujours assurée d’un chapitre à l’autre. Voici une 
proposition de progression, qui est plus détaillée que celle du Livre du maître. (Il est 
important de préciser que les chapitres 1 à 6 sont inclus dans la progression même s’ils n’ont 
pas été analysés aussi rigoureusement que les chapitres 7 à 13.) Cette progression a été faite 
en regardant la progression des apprentissages proposés, les domaines numériques et thèmes 
abordés. Cette progression est une suggestion, d’autres choix auraient pu être faits afin 
d’organiser ces chapitres dans un ordre différent.  
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6.5 Proposition de progression pour les chapitres portant sur l’addition et la 
soustraction 
 
Figure 7 Proposition de progression pour les chapitres portant sur l'addition et la soustraction 
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6.6 Regard qualitatif – Le calcul réfléchi dans la multiplication et la division 
Comme pour le chapitre précédent, je vais regarder plus spécifiquement ce qui est fait dans 
les chapitres portant sur le calcul réfléchi dans la multiplication. À nouveau, je procède par 
ordre chronologique puis, à la fin, une proposition de progression sera aussi présentée.  
Commençons par le chapitre 19, qui demande aux élèves de multiplier un nombre à un 
chiffre par un nombre de deux chiffres. Les calculs proposés sont variés et la commutativité 
de la multiplication est présente dans les calculs. Cependant, les exercices sont difficiles pour 
des élèves novices, il n’y a pas de progression entre le début et la fin du chapitre, leur 
mémoire peut facilement être surchargée comme le précise, d’ailleurs, le Livre du maître. Il 
faut pour éviter cette surcharge que les élèves connaissent parfaitement leurs livrets et qu’ils 
soient, par exemple, familiarisés avec la décomposition d’un terme, aspect peu travaillé dans 
ce cahier. Il est aussi proposé aussi dans Le Livre du maître d’indiquer les résultats 
intermédiaires dans le cahier afin d’aider les élèves à ne pas perdre le fil, même s’il n’y a 
aucune place à disposition pour cela.  
Le chapitre 20 et le chapitre 21 sont regroupés, car ils sont quasiment semblables : l’un 
traite des doubles allant jusqu’à 300, l’autre des moitiés des nombres inférieurs à 300. Le 
Livre du maître donne quelques exemples de procédures à utiliser. Pour les moitiés, un 
exemple propose d’inverser le calcul (exemple : la moitié de 278 c’est 2 × ? = 200 et 
2 × ? = 78), ces éléments de réciprocité entre la multiplication et la division sont importants. 
La séparation nette entre la partie double et la partie moitié montre que la réciprocité n’est pas 
spécifiquement mise en valeur. Ici, si l’enseignant veut générer des apprentissages, il doit 
mettre en évidence cette réciprocité, en discuter avec les élèves et les sensibiliser à cela lors 
de mises en commun et ou même par l’intermédiaire d’institutionnalisations.  
Le chapitre 22 travaille la décomposition d’un nombre en deux facteurs. Trois exercices 
travaillent la décomposition par 2, donc le passage par la moitié, trois autres exercices 
proposent la décomposition par un facteur 5. Travailler la décomposition des nombres est 
important car c’est peu instinctif chez l’élève, mais lorsque c’est automatisé, cela ouvre les 
portes à de nombreuses procédures de calcul efficaces. Pour la première partie du chapitre, il 
est question de faire la moitié du nombre proposé, c’est directement en lien avec le 
chapitre 21. Pour la seconde partie, il faut partir des connaissances du livret 5 et travailler 
avec ces multiples connus.  
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Le Livre du maître propose comme mise en commun deux sortes de procédures abordables : 
les procédures multiplicatives et les procédures divisives. Cette double approche est 
intéressante et à discuter avec les élèves afin de les sensibiliser aux différentes manières de 
résoudre les calculs. Il est dommage que ce chapitre n’aille pas plus loin en proposant d’autres 
facteurs de décomposition utiles.  
Le chapitre 23 intitulé J’utilise un produit pour en calculer un autre travaille de manière non 
explicite l’associativité de la multiplication, mais aussi la distributivité de celle-ci. Ces deux 
aspects sont seulement travaillés dans ce chapitre alors que la distributivité est un nouveau 
sujet du Plan d’étude romand pour les élèves de 7-8ème. Ce chapitre est donc central, car il 
apporte un nouvel apprentissage aux élèves qui se trouvent dans le plan d’étude. Le Livre du 
maître ne souligne pas cet aspect important, il n’apporte d’ailleurs pas de conseil 
méthodologique en lien avec la distributivité, les exemples de procédures possibles passent du 
reste tous par une phase additive. Dommage. 
Le dernier chapitre, le chapitre 24, du calcul réfléchi dans la multiplication et la division avec 
des nombres entiers porte, enfin, sur la division. L’élève arrivant à ce chapitre pourrait être un 
peu effrayé par l’arrivée de cette nouvelle opération et par les premiers calculs difficiles. En 
fait, dans ce chapitre, il est demandé à l’élève d’utiliser ses connaissances sur les produits et 
leurs résultats pour effectuer des divisions. L’élève, s’il ne fait pas le lien avec le chapitre 22, 
doit alors a priori travailler par tâtonnement pour effectuer ces calculs. En réalité, les 
exercices proposés sont les mêmes que ceux du chapitre 22, ils sont simplement exprimés 
différemment. (Exemple : dans le chapitre 22 « 525 c’est 5 × ? », dans le chapitre 24 
« 345 : 5 = ? »). L’enseignant doit alors faire un travail de décontextualisation20 pour que les 
élèves puissent entrer dans ces exercices. Il est de ce fait important de travailler le chapitre 22 
et le chapitre 24 à la suite, cela permettra aux élèves de faire un lien entre ces deux chapitres 
et de voir aussi le lien entre la multiplication et la division.  
 
Suite à ce parcours à travers les chapitres dédiés au calcul réfléchi dans la multiplication et la 
division, plusieurs constats peuvent être faits. Le premier est à nouveau directement en lien 
avec le plan d’étude. La distributivité, sujet nouveau en 7-8ème Harmos année est très peu 
travaillée et jamais de manière explicite : certains calculs se prêtent bien à une discussion sur 
                                                
20 voir note de bas de page 13, page 22 
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la distributivité, mais le Livre du maître n’en propose aucune. Il est surprenant de se rendre 
compte, par conséquent, que les propriétés des opérations et la décomposition des nombres 
sont aussi peu travaillées. Par ailleurs, la réciprocité entre la multiplication et la division n’est 
pas mise en évidence alors que certains chapitres s’y prêtent bien, tout comme l’addition et la 
soustraction précédemment. C’est navrant, car ces aspects sont importants et utiles en calcul 
mental.  
Finalement, comme le fil rouge l’indique et suite à l’analyse détaillée des exercices, il semble 
assez évident que les chapitres ne sont pas abordés d’une manière chronologique, certains 
chapitres distincts doivent d’ailleurs être rapprochés afin de pouvoir construire des 
apprentissages. La progression des apprentissages n’est donc à nouveau pas linéaire. Voici 
une proposition de progression qui est plus détaillée que celle du Livre du maître. (Il est 
important de préciser que les chapitres 14 à 18 sont inclus dans la progression même s’ils 
n’ont pas été analysés aussi rigoureusement que les chapitres 19 à 24). Cette progression a été 
faite en regardant la progression des apprentissages proposés dans le Livre du maître, les 
domaines numériques et thèmes abordés. Contrairement à la partie additive, cette progression 
n’est pas complètement en accord avec le fil rouge du Livre du maître. Aussi, cette 
progression est une suggestion, d’autres choix auraient pu être faits afin d’organiser ces 
chapitres dans un ordre différent.  
 49 
6.7 Proposition de progression pour les chapitres portant sur la multiplication et la 
division 
 
Figure 8 Proposition de progression pour les chapitres portant sur la 
multiplication et la division 
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7. Discussion des résultats 
Sur la base de ma recherche, des données récoltées et des différents regards qualitatifs ou 
quantitatifs posés sur le manuel et le Livre du maître, je peux désormais répondre à ma 
question de recherche : Travailler le calcul réfléchi avec Mon cahier de calcul : de la prise en 
main du manuel aux apprentissages visés : qu’est ce qui est proposé ? Pour ce faire, je vais au 
préalable prendre en considération certaines limites de ma recherche qui peuvent avoir 
influencé les résultats.  
Premièrement, une grande partie de l’analyse est centrée sur les exercices portant sur le calcul 
réfléchi, ce travail est donc une analyse partielle du manuel étant donné qu’un certain nombre 
d’exercices n’ont été que simplement parcourus et que les dictées ou jeux n’ont pas été 
spécifiquement étudiés.  
Deuxièmement, les autres manuels de la collection n’ont pas du tout été pris en compte, cette 
étude n’est donc pas représentative de tous les cahiers de calcul et l’analyse est restreinte à 
celui proposé en 7ème année Harmos. Seuls, les livres du maître des autres cahiers de calcul ont 
été visités.  
J’ai profondément essayé de rester la plus objective possible durant mon travail, cependant je 
partais dans ma recherche avec quelques a priori sur ce manuel. De plus, un certain nombre de 
choix ont dû être faits, ceux-ci peuvent être vus comme subjectifs : le choix des ouvrages de 
référence, certains aspects théoriques ont dû être mis de côté, la sélection des exercices ou 
encore la grille d’analyse par exemple. Par ailleurs, lors de la rédaction des résultats de la 
recherche, les éléments illustrés sont aussi le résultat d’un choix que l’on peut voir comme 
arbitraire.  
La lecture des résultats obtenus doit être faite en étant consciente de ces limites. 
7.1 Retour sur les hypothèses et réponse à la question de recherche 
Au vu des résultats obtenus et en prenant en compte les limites de la recherche, je vais 
répondre à la question de recherche Travailler le calcul réfléchi avec Mon cahier de calcul : 
de la prise en main du manuel aux apprentissages visés : qu’est ce qui est proposé ? en 
reprenant les hypothèses de départ. Certains éléments auront déjà été évoqués lors des 
résultats de la recherche.  
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Premièrement, j’ai fait l’hypothèse que Mon cahier de calcul était une référence écrite et 
éditée à un niveau professionnel. Je me dois d’invalider cette hypothèse, Mon cahier de calcul 
ne peut pas être vu comme une référence. Les constats portant sur ce manuel sont assez 
accablants. La mise en page est peu travaillée (contraste faible, police d’écriture lourde, 
beaucoup de pages blanches), elle peut ainsi poser des problèmes à des élèves (manque de 
place pour écrire, lisibilité de la consigne, habillage avec des images). De même, les 
consignes données, lorsqu’elles sont accessibles à un élève, relèvent plus du domaine du 
français que de celui des mathématiques, elles ne mettent pas en route l’élève cognitivement, 
elles demandent simplement à l’élève de faire.  
 
La deuxième hypothèse était que Mon cahier de calcul était en lien avec le Plan d’étude 
romand en vigueur et que les exercices proposés correspondaient donc au niveau des élèves 
visés et à la progression des apprentissages. Je peux confirmer cette hypothèse tout en 
émettant quelques réserves. Mon cahier de calcul répond certes à des objectifs du Plan 
d’étude romand, il travaille les capacités transversales et les différents aspects de deux 
éléments de la progression des apprentissages. Il est aussi en lien avec deux composantes et 
c’est pour cela que l’hypothèse est confirmée. Toutefois, je reste prudente quant à la difficulté 
des exercices proposés, à leur nombre, leur variété et des liens faits entre eux. La plupart des 
exercices pourraient être donnés au début du deuxième cycle et ce serait donc, pour les élèves 
de 7ème, de la révision. Chaque chapitre de Mon cahier de calcul est centré sur un aspect 
précis, les exercices sont donc très ressemblants et répétitifs, il n’y a pas de progression à 
l’intérieur de ces chapitres et aucun lien n’est fait entre eux. Enfin, certains chapitres 
importants, apportant des notions nouvelles ou difficiles, ne sont, à mon avis, pas assez 
conséquents pour aider les élèves à saisir cette connaissance. Ces observations me poussent 
donc à émettre un avis nuancé sur les liens avec le Plan d’étude romand.   
 
La troisième hypothèse rejoignait la première, mais elle se centrait sur le Livre du maître. Elle 
suppose que le Livre du maître joint à Mon cahier de calcul permet à un enseignant ayant une 
formation de généraliste de trouver des aides didactiques et méthodologiques afin d’aider les 
élèves dans leurs apprentissages. Comme le Livre du maître commun à tous les manuels est 
pauvre en informations didactiques et en aides méthodologiques, cette hypothèse est elle aussi 
écartée. Tout d’abord, suite à la lecture des principes généraux du Livre du maître, un grand 
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nombre de bonnes intentions (observation du nombre, choix de la procédure en lien avec les 
nombres, appliquer et expliquer des procédures) sont mises en avant et sont correctes en 
regard des théories sur l’enseignement du calcul mental. Cependant, ces bonnes intentions ne 
sont pas toujours visibles dans Mon cahier de calcul et c’est vraiment regrettable.  
De plus, afin d’aider l’enseignant, il est question dans la partie didactique du Livre du maître 
d’institutionnalisations, mais aucun n’exemple concret n’est proposé. Les mises en commun 
proposées sont, quant à elles, peu développées et elles ne présentent pas de notions théoriques 
clés à aborder. Aussi, dans le Livre du maître il est dit que Mon cahier de calcul est en 
relation avec le plan d’étude, mais à aucun moment les liens ne sont faits. La progression des 
apprentissages, proposée dans la partie fil rouge, semble, quant à elle satisfaisante même si 
quelques phrases justifiant ces choix étaient les bienvenues.  
Concernant la pratique de l’enseignant, il est parfois question de surcharge cognitive dans la 
partie méthodologique, cependant aucune piste d’aide n’est proposée à l’enseignant, hormis 
celle d’écrire des étapes intermédiaires, pour aider l’élève en difficulté. Aussi, j’ai montré 
dans la partie théorique beaucoup d’éléments favorisant l’apprentissage, comme la pratique 
régulière de calcul qui permet « aux élèves d’acquérir une plus grande maîtrise et d’explorer 
un domaine de faits numériques plus vastes » (Butlen et Charles-Pézard, 2007, p. 14) ou la 
méthode de représentation de Julo (1995). J’ai aussi évoqué la possibilité de donner du 
matériel physique aux élèves ou encore la possibilité de faire des liens avec des problèmes 
concrets. Malheureusement, rien n’allant de ce sens n’a été mis en valeur dans le Livre du 
maître.  
 
La dernière hypothèse supposait qu’une certaine rigueur mathématique était représentée et 
que les exercices proposés allaient aider les élèves dans leur construction du nombre et de 
celle des opérations. Là aussi, je peux confirmer cette hypothèse avec des nuances. Tout 
d’abord, il est vrai que le manuel répond à la rigueur mathématique, il n’y a pas d’erreur 
mathématique présente dans le manuel et c’est à souligner. Pour ce qui est de la construction 
du nombre et des opérations, certains aspects manquent dans les exercices présentés. 
L’associativité, la commutativité et la distributivité pourraient être mieux représentées dans 
les exercices afin que les élèves sachent mieux jouer avec les opérations, la décomposition 
d’un nombre en plusieurs facteurs pourrait être également plus travaillée.  
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Compte tenu de ces constats, il est évident que ce cahier de calcul ne peut pas être considéré 
comme un ouvrage de référence actuel, beaucoup trop d’aspects sont discutables, de la prise 
en main du manuel à l’analyse approfondie des apprentissages visés. Il ne faut cependant pas 
l’oublier sous un pupitre d’élève ou le laisser prendre la poussière dans une armoire au fond 
d’une classe puisque chaque élève le reçoit. Il est donc important de l’exploiter au maximum 
de ses capacités.  
Afin de répondre concrètement à la question de recherche « Travailler le calcul réfléchi avec 
Mon cahier de calcul : de la prise en main du manuel aux apprentissages visés : qu’est ce qui 
est proposé ? » nous allons prendre l’exemple d’un enseignant souhaitant travailler avec. 
 
 Mon cahier de calcul propose à cet enseignant un grand nombre d’exercices organisés et 
répétitifs, mais celui-ci doit les compléter avec d’autres ressources afin de traiter de manière 
plus complète les sujets. L’enseignant doit aussi prendre la place du porteur de savoir et de 
savoir-faire, il doit par ailleurs créer et proposer régulièrement des mises en commun et des 
institutionnalisations claires permettant à l’élève de se situer dans les apprentissages.  
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8. Conclusion personnelle 
Ce travail de recherche, de l’avant-projet à sa réalisation finale, m’a permis de développer un 
grand nombre de compétences personnelles et professionnelles.  
D’un point de vue personnel, j’ai tout d’abord appris ma capacité de mener seule ce travail de 
façon rigoureuse et j’y ai même pris goût. J’ai aussi appris à faire une recherche en 
bibliothèque, à remplir un tableau Excel avec quelques formules sophistiquées, à écrire un 
long document et en faire une mise en page propre par exemple. Toutes ces techniques me 
seront utiles à l’avenir. 
Du point de vue professionnel, j’ai pris conscience de ce qu’est une recherche scientifique. 
Les différentes manières d’aborder ce type de travail et la manière de rédiger ce genre de 
travaux ont été vus lors d’un cours portant sur la recherche. Puis, j’ai appris à cerner une 
problématique, à émettre des hypothèses et à créer un avant-projet de recherche. Lors de ces 
moments, beaucoup de questions se sont posées et ont dû être résolues comme la planification 
du travail sur une année ou la recherche des ouvrages de référence.  
Puis, j’ai continué cette recherche en élaborant ce mémoire professionnel. J’ai pris conscience 
de la rigueur scientifique nécessaire pour effectuer un tel travail ; de la recherche 
d’informations à l’écriture des sources mais aussi de la collecte à l’analyse des résultats. La 
qualité des entretiens et des remarques faites par mon référent m’ont, par ailleurs, permis de 
progresser lors de cette recherche 
Cette recherche m’a donné la possibilité d’évoluer en tant qu’enseignante. J’ai appris 
énormément de concepts autour de l’apprentissage du calcul mental chez l’enfant à l’école en 
commençant par la conception du nombre chez de très jeunes élèves par exemple. Porter un 
regard complet et critique sur un manuel scolaire m’a appris comment mettre en évidence 
certaines forces et limites de celui-ci. J’ai aussi pris conscience de l’importance de prendre du 
recul sur les manuels officiels proposés en classe. Il faut toutefois rester vigilant sur les 
conclusions de cette recherche, j’en suis consciente.  Cette recherche se focalise sur un seul 
manuel et de manière uniquement théorique. Afin d’approfondir l’analyse et la réflexion 
quant à l’enseignement du calcul mental, il serait intéressant de mener une recherche sur 
l’ensemble des manuels de la collection. Il serait aussi intéressant de se rendre sur le terrain et 
de regarder comment ces manuels sont effectivement utilisés en classe, d’analyser des traces 
des élèves et de questionner les enseignants sur leur utilisation de ces cahiers. Avec ces deux 
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nouvelles approches, il serait possible de mieux cerner l’utilisation de ces manuels tant du 
point de vue des apprentissages que de l’enseignement.  
Enfin, après ce travail, mon regard sur tout manuel scolaire a changé. Je ne sais pas encore 
comment cela va influencer ma pratique, l’avenir le dira.  
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10.1 Tableaux récapitulatifs du Plan d’étude romand  
MSN 12 & MSN 22 – NOMBRES 
MSN 12 — poser et résoudre des problèmes pour construire et structurer des représentations des nombres naturels… 
MSN 22 — poser et résoudre des problèmes pour construire et structurer des représentations des nombres rationnels… 
1-2p 3-4p Attentes fondamentales 5-6p 7-8p 
Attentes 
fondamentales 
Domaine numérique Domaine numérique 
Selon les cas : 
Nombres 
familiers: jusqu'à 










de 0 à 200 








(3… en passant de l'énonciation orale du nombre à son 
écriture chiffrée et inversement) 
4… en organisant les nombres naturels à travers l'addition 
(1… en passant de l'énonciation (orale ou écrite) du nombre à 
son écriture chiffrée et inversement) 
5… en utilisant des propriétés des nombres entiers 
6… en utilisant différentes procédures de calcul (calcul 
réfléchi, algorithmes, répertoires mémorisés, calculatrice,…) 
Progression des apprentissages – découverte, 
construction et utilisation du nombre  
Progression des apprentissages – dénombrement et 







décomptage de 1 
en 1, de 10 en 10, 
à partir d'un 
nombre donné (3, 
4) 
Compte de 10 en 
10 jusqu'à 100, à 
partir d'un nombre 
donné 
Comptage et 
décomptage de 1 en 
1, de 10 en 10, de 
100 en 100, de 
1000 en 1000 à 
partir d'un nombre 
donné 
 
Compte et décompte 
de 1 en 1, de 10 en 10 
et de 100 en 100 à 
partir d'un nombre 
donné (6e année) Comptage de 2 
en 2, de 5 en 5 à 
partir de 0 
Tableau 8 Tableau récapitulatif du Plan d’étude romand (Conférence intercantonale de l’instruction publique de la 




MSN 13 & MSN 23 – OPÉRATION 
Msn 13 — résoudre des problèmes additifs… 
Msn 23 — résoudre des problèmes additifs et multiplicatifs… 
1-2p 3-4p Attentes fondamentales 5-6p 7-8p 
Attentes 
fondamentales 
Domaine numérique : Nombres naturels  Domaine numérique  
De 0 à 10 - 0 à 20 (3P) - 0 à 200 (4p)  
Nombres naturels 
de 0 à 10'000 





2… en utilisant la commutativité et l'associativité de 
l'addition 
3… en choisissant l'outil de calcul le mieux adapté à la 
situation proposée 
4… en construisant, en exerçant et en utilisant des 
procédures de calcul avec des nombres naturels (calcul 
réfléchi, calculatrice, répertoires mémorisés) 
(6… en anticipant un résultat) 
3… en choisissant l'outil de calcul le mieux adapté à la situation 
proposée 
(4 …en anticipant un résultat et en exerçant un regard critique sur 
le résultat obtenu ! pas dans la progression des apprentissages) 
5… en utilisant les propriétés des quatre opérations 
6… en construisant, en exerçant et utilisant des procédures de 
calcul (calcul réfléchi, algorithmes, calculatrice, répertoires 
mémorisés) avec des nombres rationnels positifs 



















calculatrice (3, 4) 
Utilise des 
procédures de 
calcul réfléchi pour 
effectuer de 
manière efficace 
une addition de 
deux termes dont 
la somme est 




dont chaque terme 






Utilisation d'outils de calculs appropriés : 
calcul réfléchi, algorithmes, répertoire 
mémorisé, calculatrice (6) 
… Utilise des 
procédures de 
calcul réfléchi pour 
effectuer de 
manière efficace 




une division (8e 
année), par 
exemple en: 
6e année : 18+24 ; 
101+73 ; 200-27…   
8e année : 
1,2+4,5 ; 
6500+470 ; 30-
2,8 ; 3x14 ; 
20x30 ; 200x7 ; 







à 1000 (6e année) 
et avec des 
nombres inférieurs 
à 10'000 dont les 
termes ont au plus 


















pour organiser et 
effectuer des 
calculs de manière 
efficace (2, 4) 
Utilisation des 
propriétés de 










calculs de manière 
efficace ainsi que 














effectuer des calculs 
de manière efficace 













effectuer des calculs 
de façon efficace 
avec des nombres 
écrits sous forme 
décimale inférieurs 







soustraction dont les 
termes ont au plus 2 
décimales 
Multiplication dont 
les facteurs et le 








naturels dont un 
des facteurs a 1 
chiffre et dont le 
produit est 
inférieur à 1000 
(6e année), avec 
des nombres écrits 
sous forme 
décimale dont les 
facteurs et le 
produit ont au plus 
2 décimales et sont 





de 0+0 à 9+9 (4) 
Maîtrise le 
répertoire 









mémorisés de 0-0 à 
19-9 (6e année) et 




soustractif de 0-0 
à 10-10 (4) 
Mémorisation du 
répertoire 
multiplicatif de 0x0 
à 9x9 (6) 
Mémorisation du 
répertoire 
multiplicatif de 0x0 
à 12x12 (6) Anticipation du résultat d'un calcul 
(6) 
Tableau 9 Tableau récapitulatif du Plan d’étude romand (Conférence intercantonale de l’instruction publique de la 
Suisse romande et du Tessin, 2014), MSN 13 & 23 – Opération 
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10.2 Grilles d’analyse des résultats 
 




Figure 10 Grille d'analyse 2 
 
 
Figure 11 Grille d'analyse 3  
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Figure 12 Grille d'analyse 4  
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Figure 13 Grille d'analyse 5 
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10.3 Extraits du Livre du maître  
 
Tableau 10 Exemple de commentaires méthodologique extrait du Livre du maître (Sauthier et al., 2009, p. 45)  
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Figure 14 Exemple de commentaires méthodologique extrait du Livre du maître (Sauthier et al., 2009, p. 47)   
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10.4 Extrait de Mon cahier de calcul  
 
Figure 15 Exemple de mise en page extraite de Mon cahier de calcul (Clerc et al., 2009, p. 28)  
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10.5 Exemple de procédures de calcul  
Par Ivorra (s.d.) 
Pour le calcul 20 × 17  
Procédure 1. Calcul de 20 × 20 (éventuellement par 20 × 10 × 2) puis soustraction de 3 × 20. 
Cette procédure est basée sur l’égalité 20 × 17 = 20 × (20 - 3)  = 20 × 20 - 20 × 3. 
Procédure 2. Calcul de 20 × 2, multiplication du résultat par 2, puis du résultat par 2, 
nouvelle multiplication du résultat par 2 et enfin ajout de 20. 
Cette procédure est basée sur l’égalité 17 = 2 × 2 × 2 × 2 + 1 qui conduit à l’égalité 
20 × 17 = 20 × 2 × 2 × 2 × 2 + 20. 
Procédure 3. Calcul de 20 × 2, puis ajout de 20 × 2, puis ajout de 20 × 2, nouvel ajout de 
2 × 20 et enfin ajout de 20 au résultat. 
Cette procédure est basée sur l’égalité 17 = 2 + 2 + 2 + 2 + 1 qui conduit à l’égalité 
20 × 17 = 20 × 2 + 20 × 2 + 20 × 2 + 20 × 2 + 20 × 1. 
Procédure 4. Calcul de 20 × 4, puis multiplication par 4 et enfin ajout de 20 au résultat. 
Cette procédure est basée sur l’égalité 17 = 4 × 4 +1 qui conduit à l’égalité 
20 × 17 =  (20 × 4) × 4 + (20 × 1). 
Procédure 5. Calcul de 17 × 10 puis multiplication du résultat par 2. 
Cette procédure est basée sur l’égalité 20 × 17 =  (2 × 10) × 17 = 2 × (10 × 17). 
Procédure 6. Calcul de 20 × 10, de 20 × 7 puis ajout des deux résultats. 
Cette procédure est basée sur l’égalité 20 × 17 = 20 × (10 + 7)  = (20 × 10) + 20 × 7. 
Tableau 11 Exemple de procédures de calcul (Ivorra, s.d.) 
 
Ces procédures montrent six manières différentes d’effectuer un même calcul. Les 
procédures 2 et 4 font appel à des résultats mémorisés ou rapidement reconstruits. Les 
procédures 3 et 4 travaillent énormément la mémoire court terme, il y a facilement donc 
risque de surcharge cognitive. Les procédures 1, 5 et 6, reprennent des connaissances stockées 
dans la mémoire à long terme. (Ivorra, s.d.) 
Résumé 
Avec l’introduction du Plan d’étude romand, de nouveaux manuels scolaires ont été mis à 
disposition des écoles vaudoises comme Mon cahier de calcul. Dans cette étude, il est 
justement question de ce manuel et des chapitres portant sur le calcul réfléchi. De nombreuses 
questions inhérentes à ce manuel sont posées : Est-ce que Mon cahier de calcul est en lien 
avec le Plan d’étude ? Les exercices sont-ils adaptés au niveau des élèves ? Ou encore, 
l’enseignant a-t-il les outils nécessaires pour enseigner des procédures de calcul ?  
C’est avec ce questionnement que la question de recherche a été formulée :  
Travailler le calcul réfléchi avec Mon cahier de calcul (Clerc et al., 2009) : de la prise en 
main du manuel aux apprentissages visés : qu’est-ce qui est proposé ? 
Dans l’intention de bien comprendre de qui entoure Mon cahier de calcul un ancrage 
théorique débute cette recherche, il porte sur les pratiques professionnelles à mettre en œuvre 
pour l’enseignement du calcul mental, sur la présentation du manuel et de son Livre du maître 
et sur un cadrage théorique mathématiques avec de nombreuses définitions. 
Dans le but de répondre à la question de recherche, une grille d’analyse a été créée pour 
mettre en valeur diverses analyses quantitatives. De même, une analyse qualitative permettant 
de mettre Mon cahier de calcul en lien avec le Plan d’étude romand ou les pratiques 
d’enseignement à mettre en œuvre, par exemple, a aussi été faite  
Ce manuel scolaire a donc été pris en main comme un élève devant travailler avec, mais aussi 
comme un enseignant devant l’utiliser avec sa classe. Cette double approche, enseignant-
élève, est présente toute au long de la recherche. 
Tous ces éléments mis ensemble ont permis de faire une analyse de ce manuel puis une 
critique méthodologique, didactique et pratique.  
 
Mots-clés :  
calcul réfléchi calcul mental manuel scolaire  
enseignement méthodologie Mon cahier de calcul 
